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Poezija kot kulturna vsebina pri pouku španščine kot tujega jezika 
Magistrsko delo se ukvarja z vprašanjem razvoja celostne zmožnosti sporazumevanja pri učenju 
tujega jezika. Kljub temu, da je pri pouku v ospredju pridobivanje jezikovnih znanj in 
zmožnosti, je potrebno posvečati pozornost tudi drugim razsežnostim sporazumevanja, ki niso 
strogo lingvistične. Tako se delo posveti zlasti poučevanju kulturnih vsebin preko poezije, s 
ciljem, da učenci spoznajo kulturo, družbo in kontekst rabe ciljnega jezika. Na ta način se lahko 
namreč izognejo napačnim interpretacijam in dosežejo razumevanje. Teoretični del skuša 
osvetliti pomen razvoja literarne kompetence, ki ga pogojuje tudi razvoj medkulturne 
kompetence. Ugotavlja, kako in katere kulturne vsebine obravnavati v primeru didaktične rabe 
poezije. S tem pokaže na potrebo, da učenci krepijo zmožnost literarne interpretacije. 
Obravnava tudi medkulturne cilje, ki zadevajo odnos do različnih družb in kultur, rabo 
interpretativnih zmožnosti in nenazadnje tudi poznavanje kulturnega, družbenega, 
zgodovinskega in geografskega ozadja. 
Praktični del sestoji iz osmih učnih priprav za spoznavanje kulturnih vsebin preko poezije. 
Uporabi jih lahko katerikoli učitelj španščine kot tujega jezika v slovensko govorečem okolju, 
saj so v skladu z učnim načrtom za španščino v sekundarnem izobraževanju, s Skupnim 
evropskim jezikovnim okvirjem ter priporočili Inštituta Cervantes. Primerne so za poučevanje 
na ravni B1 in B2. 
Ključne besede: španščina tuji jezik, didaktika španščine, poezija, literarna besedila, kultura 
 
Abstract 
Poetry as Cultural Content in the Classroom of Spanish as a Foreign Language  
The focus of this thesis is expressed in the statement that learning a foreign language means 
development of wholesome capacity of communication. Despite the fact that language teaching 
is primarily developing linguistic skills, it is important that pupils get to know the culture, the 
society and the context of the use of language. This is especially important when trying to avoid 
wrong interpretations and achieve understanding of the target language. For that reason, the 
thesis attempts to illuminate the process of teaching cultural contents through poetry. The 
theoretical part questions the development of the literary competence, which also depends on 
the development of the intercultural competence. The main objective is to find out which 
cultural themes can be taught when using poetry and how to teach them. It emphasizes the 
importance that pupils strengthen the capacity for literary interpretation. It also presents the 
intercultural goals, which develop attitudes to different cultures and societies, use of 
interpreting capacities and knowledge of cultural, social, historic and geographic background. 
The empirical part of the thesis presents eight didactic proposals of teaching cultural contents 
through poetry. They can be used by teachers of Spanish as a foreign language in Slovene 
language community as they are in concordance with secondary school curriculum for Spanish, 
as well as with The Common European Framework of Reference for Languages and 
recommendations of the Cervantes Institute. They are suitable for the level B1 and B2. 







El desarrollo del componente cultural en español como lengua extranjera a través de la 
poesía 
Este trabajo de fin de máster se orienta hacia el objetivo de establecer un proceso de enseñanza-
aprendizaje integral de la lengua extranjera: los alumnos deberían desarrollar la competencia 
comunicativa. Aunque la construcción de las destrezas y los conocimientos lingüísticos obtiene 
un rol primordial en las clases, deberíamos dedicar atención también a otras dimensiones 
estrechamente vinculadas a las lingüísticas. Así, este trabajo investiga la enseñanza del 
componente cultural a través de la poesía con el objetivo de conocer la cultura, la sociedad y el 
contexto del uso de la lengua meta. Esto es importante para evitar interpretaciones erróneas y 
conseguir el entendimiento. La parte teórica cuestiona el desarrollo de la competencia literaria, 
que depende del desarrollo de la intercultural: el objetivo principal es averiguar qué contenidos 
culturales enseñar con el uso de la poesía como material didáctico y encontrar maneras de 
llevarla a clase. Por tanto, se enfatiza la importancia de la adquisición de la capacidad de 
interpretación literaria. Además, se presentan los objetivos interculturales, que abarcan la 
actitud hacia diferentes culturas y sociedades, el desarrollo de las habilidades de interpretación 
intercultural y la adquisición de diferentes conocimientos de cultura, sociedad, historia y 
geografía. 
La aplicación didáctica consta de ocho propuestas didácticas para la enseñanza del componente 
cultural a través de la poesía. Se dirigen a los profesores de español como lengua extranjera 
(ELE) en la comunidad lingüística eslovena. Así, son diseñadas en correspondencia con el plan 
curricular esloveno para ELE en la enseñanza media, el Marco Común Europeo de Referencia 
para las lenguas y las recomendaciones del Instituto Cervantes. Son adecuadas para los niveles 
B1 y B2.  
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Analogía: el poema es un caracol en donde resuena la música del mundo y metros 
y rimas no son sino correspondencias, ecos, de la armonía universal. Enseñanza, 
moral, ejemplo, revelación, danza, diálogo, monólogo. Voz del pueblo, lengua 
de los escogidos, palabra del solitario. Pura e impura, sagrada y maldita, popular 
y minoritaria, colectiva y personal, desnuda y vestida, hablada, pintada, escrita, 
ostenta todos los rostros pero hay quien afirma que no posee ninguno: el poema 
es una careta que oculta el vacío, ¡prueba hermosa de la superflua grandeza de 
toda obra humana! 
Octavio Paz, El arco y la lira (1990: 13) 
Leyendo las obras literarias llegamos a conocer la cultura y la lengua en las que se crean.  
Pueden reflejar las circunstancias de la vida, los pensamientos, las opiniones, los valores, los 
sentimientos de sus autores, que, como todos, se relacionan con grupos, comunidades y culturas. 
Los autores escriben obras literarias de cierta manera para poder comunicar, aunque estas se 
convierten en creaciones independientes durante el acto de la lectura. Sin embargo, como 
escribe Octavio Paz, la poesía es especial, los poemas obedecen las reglas lingüísticas, pero 
también crean nuevas normas; reflejan la realidad de la vida, pero también la niegan. Siempre 
existen retos para interpretarla desde múltiples puntos de vistas y a la vez explorar y disfrutar 
de su lengua.  
Así, nuestra motivación para escribir este trabajo final de máster fue el deseo de investigar de 
qué manera usar los textos poéticos para los fines didácticos de la enseñanza del español como 
lengua extranjera (ELE), lo que se relaciona sobre todo con el desarrollo del componente 
cultural. Al mismo tiempo nos me gustaría averiguar qué tipo de información cultural se puede 
proporcionar con la ayuda de estos textos para poder ampliar el componente cultural de la 
enseñanza. Creemos que con el estudio de diversos contenidos culturales los alumnos 
extranjeros podrían llegar a conocer mejor a los hispanohablantes y la realidad lingüística del 
español. Además, la práctica de lengua basada en estos contenidos podría extender y 
profundizar su conocimiento del mundo y también de ellos mismos.  
Por tanto, este trabajo trata la posibilidad de usar textos poéticos en la enseñanza de lengua, y 
al mismo tiempo, la cultura. Quiere mostrar que estos textos son especialmente ventajosos para 
el trabajo con contenidos culturales provenientes del mundo hispanohablante, que abarca 
diferentes lugares y comunidades. Trata de enfatizar que ofrecen información cultural directa, 




La actual metodología didáctica de lenguas extranjeras, que empezó a desarrollarse a finales de 
los años 60 del siglo XX, acepta esta perspectiva en su versión renovada (CVC, 2019). En 
particular, hoy en día se favorece el uso de distintos textos auténticos como materiales de clase: 
se aconseja usar textos publicitarios o productos culturales como música, películas, vídeos, etc. 
Está claro que los textos literarios no deberían ser una excepción. En consecuencia, este trabajo 
final de master presenta las posibilidades del uso de textos poéticos dentro de la metodología 
conocida como enfoque comunicativo, que prioriza el uso del lenguaje real en situaciones 
cotidianas.   
En las clases de lenguas extranjeras se recomienda hablar sobre la más simple cotidianidad de 
nuestras vidas, ya que todos la conocemos y porque tenemos experiencia directa. Deben crearse 
contextos de vida real con necesidades particulares de comunicar algo a alguien, para que las 
actividades de lengua tengan sentido para los alumnos. Sin embargo, en este caso el lenguaje 
poético puede parecer lejano, dado que se considera como extraordinario y único. Por tanto, 
este trabajo trata de encontrarle un lugar dentro del marco del enfoque comunicativo, 
enfatizando que la poesía puede decir algo sobre situaciones y experiencias de la vida de todos 
los días. 
Existen numerosos trabajos didácticos que destacan la importancia de enseñar la cultura en las 
clases de lengua y también los que presentan la poesía como una herramienta didáctica. De tal 
modo, exponemos diferentes reflexiones de expertos en pedagogía y didáctica, sobre todo del 
ámbito español. Entre los autores clave que escogemos se priorizan los trabajos de Rosana 
Acquaroni Muñoz (Universidad Complutense de Madrid, Centro Complutense para la 
Enseñanza del Español) y de María Pita Naranjo (Universidad Pompeu Fabra de Barcelona). 
Acquaroni, que es también una poeta premiada que publicó cuatro libros de poesía, investiga el 
trabajo con material poético en ELE/L2 para el desarrollo integral de la competencia 
comunicativa (Acquaroni, 2010). Naranjo publicó una monografía importante para la didáctica 
literaria española, La poesía como instrumento didáctico en el aula de español como lengua 
extranjera (1999), que va a ser la principal referencia da la parte práctica del trabajo, ya que 
representa la primera obra que abarca los avances metodológicos del ámbito. Puesto que la 
didáctica literaria de lenguas extranjeras se origina en el mundo anglosajón (Cárcamo, 2011: 
20), esta obra presenta una adaptación para el español del trabajo de Alan Maley y Alan Duff, 
The Inward Ear, Poetry in the language classroom (1989), escrito para el corpus poético inglés, 




Además, el trabajo se apoya en gran medida en la labor de Salvadora Luján-Ramón 
(Universidad de Las Palmas de Gran Canaria), que se dirige al desarrollo de la competencia 
literaria como una subcompetencia de la comunicativa en las clases de ELE, y en las 
publicaciones de María Dolores Albaladejo García (Instituto Cervantes de Estambul), que 
presenta la tipología de actividades y las estrategias adecuadas para la enseñanza de la lengua 
a través de la literatura. 
Entre los autores que investigan el proceso de enseñanza-aprendizaje del componente cultural 
en general, escogemos el trabajo de Michael Byram y Michael Fleming, Perspectivas 
interculturales en el aprendizaje de idiomas: enfoques a través del teatro y la etnografía (2009), 
que crearon el concepto de la competencia intercultural. Así, exponemos la importancia de 
enseñar a los aprendientes de lenguas extranjeras a ser «hablantes interculturales» (Byram y 
Fleming, 2009: 23). En este sentido nos apoyamos también en la reflexión actual sobre la 
enseñanza del componente cultural de Lucía Luque Nadal (Universidad de Córdoba) para 
explicar qué entendemos por cultura en la clase de ELE. 
Además, aludimos a documentos importantes de la didáctica de lenguas modernas, por ejemplo, 
al Marco Común Europeo de Referencia para las lenguas: aprendizaje, enseñanza, evaluación 
(MCER) del 2002, cuya necesidad se enfatiza desde el año 1991, cuando se enunciaron los 
requisitos tanto para intensificar el proceso de enseñanza-aprendizaje de lenguas en Europa 
como para proporcionar una base que garantizaría la coherencia y la transparencia de sus 
objetivos y criterios de evaluación, y así propugnaría la cooperación entre las instituciones 
educativas de diferentes países (MCER, 2002: 5). Igualmente, incluimos el Plan curricular del 
Instituto Cervantes (PCIC) del año 2006, que fija los niveles de referencia del MCER para el 
contexto del proceso de enseñanza-aprendizaje de ELE. De esta forma, proponemos distintos 
contenidos para la programación de clases. Al mismo tiempo, nos referimos al plan curricular 
esloveno para la enseñanza media, Učni načrt, Španščina, Gimnazija; Splošna, klasična, 
strokovna Gimnazija (2008), que fija los objetivos de la enseñanza de ELE en el contexto 
esloveno. 
El trabajo consta de marco teórico y de aplicación didáctica. El primer capítulo de la parte 
teórica (1 El papel de la literatura en el marco del enfoque comunicativo) expone las 
consecuencias del desarrollo del enfoque comunicativo para la enseñanza de ELE en lo que se 
refiere al uso de los textos literarios como materiales didácticos. Observa que estos textos 
cumplen los requisitos de la enseñanza actual y desarrolla la perspectiva de observar la lengua, 




En el segundo capítulo (2 Enseñanza-aprendizaje del componente cultural) se exponen algunas 
concepciones del concepto de cultura y se escogen las definiciones de cultura que pueden servir 
como directrices para la enseñanza de ELE. Luego, se presenta la competencia intercultural 
como ampliación de la competencia sociocultural. Dicha ampliación se refleja sobre todo en el 
énfasis que se pone en la relación entre diferentes culturas (la cultura propia del alumno y la 
cultura meta). Por tanto, se propone buscar prácticas de clase que traten el problema de las 
manifestaciones culturales. Precisamente es aconsejable apoyar el encuentro del alumno con la 
información cultural extranjera con la identificación de sus concepciones subyacentes, que no 
son perceptibles de manera directa. Además, se presenta la educación intercultural como 
práctica favorecida para responder a los retos de la diversidad cultural, destacando la 
importancia del ambiente en las aulas. 
El tercer capítulo (3 La literatura en el proceso de enseñanza-aprendizaje de ELE) demuestra la 
necesidad del desarrollo de la competencia literaria como subcompetencia de la competencia 
comunicativa del MCER. Así, se presenta la literatura como comunicación según la teoría 
comunicativa de Jakobson y la teoría cognitiva de la metáfora de Lakoff y Johnson. Además, 
se presenta la literatura desde una perspectiva intercultural, para enfatizar que el autor literario 
y el lector (extranjero) no comparten el mismo contexto. Se observa la importancia de la 
adquisición de la capacidad de interpretación literaria en las clases de lenguas. 
El cuarto capítulo (4 Cualidades específicas del lenguaje poético y sus implicaciones didácticas) 
presenta las características del lenguaje poético, que hacen ver el texto poético como material 
ventajoso para el aprendizaje de la lengua. Se exponen tanto sus potencias como las exigencias 
de la enseñanza de ELE en el marco del enfoque comunicativo. 
En el quinto capítulo (5 Criterios de selección de textos poéticos para las clases de ELE) se 
explican los criterios para la selección de los textos poéticos adecuados para diferentes niveles 
del dominio de la lengua. Además, se destinan al desarrollo de la competencia comunicativa 
según el MCER. Así, se presentan el criterio general del componente cultural para las clases de 
ELE respecto al PCIC (2006), el criterio de selección de textos según Albaladejo (2007) y el 
criterio de selección de textos según Santamaría (2012). 
La segunda parte del trabajo consiste en la aplicación didáctica. Se presentan ocho propuestas 
didácticas para la enseñanza del componente cultural en ELE a través de la poesía. Las 
propuestas son diseñadas a partir de textos poéticos que provienen de diferentes lugares del 




Adoptan la forma de tarea final que corresponde a los requisitos del enfoque comunicativo. El 
objetivo es el desarrollo de la competencia comunicativa del MCER (2002), pero también la 
construcción de la competencia literaria y la competencia intercultural, según otras 
recomendaciones de expertos en didáctica de lenguas extranjeras. Incluyen esbozos de 
procedimientos didácticos para los profesores y ofrecen los materiales que podrían ser usados 
en clases. Se adaptan a la enseñanza de ELE en el contexto cultural esloveno. 
Las propuestas se destinan al uso en los niveles de dominio lingüístico B1 y B2, ya que los 
alumnos deben disponer de destrezas y conocimientos de lengua adecuados para acercarse a los 
textos poéticos, y al mismo tiempo, cumplir con los objetivos interculturales. Esto significa que 
los alumnos deberían aprender a cuestionar las diferencias y las similitudes culturales que 
surgen del encuentro entre comunidades lingüísticas diferentes. Deberían ser lo suficientemente 
estimulados para hablar de sus experiencias, conocimientos, opiniones, valores, hábitos de vida, 
etc. Finalmente, deberían llegar a interpretar los textos poéticos. Las propuestas se destinan 
especialmente al trabajo en grupos, para poder desarrollar y presentar diferentes 
interpretaciones de los alumnos. Por tanto, se propone usarlos en clases de al menos seis 





II MARCO TEÓRICO 
1 El papel de la literatura en el marco del enfoque comunicativo 
En las siguientes líneas presentamos el papel de la literatura en la enseñanza de ELE. 
Exponemos el desarrollo del enfoque comunicativo, que representa la metodología actual de la 
enseñanza de lenguas extranjeras: aludimos a las diferentes consideraciones sobre la utilidad de 
los textos literarios como materiales didácticos, las cuales cambiaron con el tiempo. Además, 
destacamos que se innovaron las prácticas de usarlos en clases. Así, presentamos la reflexión 
de García Aguilar (2018) para obtener una visión general de dicho desarrollo y añadimos la 
reflexión de Sitman y Lerner (1999) para conocer sus consecuencias respecto a la enseñanza 
del componente cultural. 
García Aguilar (2018) enfatiza que la literatura tuvo mucha importancia durante siglos, dado 
que el corpus de autores literarios escogidos por la Real Academia Española presentaba el canon 
tradicional de lecturas para el aprendizaje de la lengua: «el texto literario se erigía en modelo 
indiscutible de perfección y, por tanto, era la vía de imitación hacia el conocimiento exacto y 
riguroso de la lengua» (2018). Este tipo de aprendizaje, que se centraba en la enseñanza de 
reglas gramaticales y la traducción de textos literarios, se orientaba solamente a la escritura y 
no prestaba atención a otros usos de la lengua.  
En los años 60 del siglo XX empezó a cuestionarse la utilidad de la literatura. En ese tiempo se 
priorizaba la enseñanza de la lengua gradual, centrándose en las estructuras de la lengua y en el 
léxico «desde los elementos más simples y asequibles a los más complejos» (García Aguilar, 
2018). Por tanto, la literatura pasó a tener un rol marginal, los textos literarios se consideraban 
demasiado complejos. A partir de los años 70 este modelo empezó a transformarse. Aunque se 
propugnaba el trabajo con «simulacros efectivos de contextos comunicativos reales» (García 
Aguilar, 2018), el rol de la literatura no cambió. Su naturaleza ficcional todavía era considerada 
como un obstáculo para el aprendizaje.   
No obstante, la profunda renovación de la enseñanza en los años 80 abrió el camino hacia las 
aulas a diversos textos literarios. Se planteó el «modelo comunicativo, basado en el 
protagonismo de la lengua hablada y en el prioritario interés por la adquisición de […] 
competencia comunicativa» (García Aguilar, 2018), cuyos resultados son relevantes en la 




y bajo distintas condiciones y restricciones, con el fin de realizar actividades de lengua» 
(MCER, 2002: 9). Estas actividades se refieren tanto a la producción como a la recepción de 
textos diferentes, y, además, se relacionan con temas específicos. Según el Diccionario de 
términos clave de ELE, todo material didáctico debería procurar «imitar con fidelidad la 
realidad de fuera del aula» (CVC, 2019), para que los alumnos aprendan a comunicar sus 
intenciones en un contexto determinado con el objetivo de establecer una comunicación real, 
como lo define el Diccionario (2019). 
Estos cambios se originaron en la necesidad de integrar los conocimientos psicolingüísticos y 
sociolingüísticos en el aprendizaje de la lengua: aparecieron «nociones como necesidades 
educativas, motivación, participación o creación de materiales didácticos, entre otras» (García 
Aguilar, 2018). Este mismo autor explica que las innovaciones producidas tuvieron importantes 
consecuencias: empezaron a diseñarse materiales didácticos hechos para fines utilitarios y 
prácticos, producidos por las nuevas situaciones didácticas, es decir, situaciones cotidianas que 
necesitaban un contexto concreto. Y son precisamente estas innovaciones, que al principio 
incluso excluían la posibilidad de utilizar textos literarios, las que presentaron las insuficiencias 
surgidas del trabajo didáctico concreto, enfatiza el autor.  
Por tanto, el multiperspectivismo del modelo se extendió en los años 90 y el eclecticismo de la 
metodología se profundizó, aceptando los conocimientos de muchas disciplinas desde: 
la Filosofía hasta la Informática, pasando por la Psicología, la Sociología o la 
Lingüística. Y será en este nuevo marco integrador en el que la literatura vuelva, 
tras el medio siglo de abandono, a considerarse un valioso punto de apoyo […], 
(ya) que no todas las situaciones se pueden cubrir mediante la reproducción de 
contextos comunes o entrenamientos en destrezas útiles para la más simple 
cotidianeidad (García Aguilar, 2018). 
El autor observa que es imposible recrear todas las situaciones de la vida real con los materiales 
artificiales que se promovían a principios de los años 80. Así, presenta algunos ejemplos del 
discurso literario en una situación cotidiana a los que puedan enfrentarse los alumnos 
extranjeros: 
que pueden englobar, póngase al caso, desde el explícito acto de lectura de una 
tradición foránea hasta los usos metafóricos de la publicidad, los dobles sentidos 
de una conversación normal, la ironía marcada mediante inflexiones tonales en 
la prosodia convencional, el uso anfibológico de las palabras en situaciones de 
intimidad comunicativa o los juegos metafóricos tan consustanciales a la 




De esta manera, deduce que la literatura hoy en día puede considerarse como una manifestación 
de la comunicación real o del lenguaje real. García Aguilar enfatiza que la lengua de naturaleza 
literaria puede representar un vehículo imprescindible para la adquisición de la competencia 
comunicativa. 
Particularmente dentro del marco del enfoque comunicativo, los alumnos tienen que desarrollar 
«una serie de competencias» (MCER, 2002: 9). El término competencia sugiere que deberían 
obtener tanto conocimiento como «destrezas y características individuales que permiten a una 
persona realizar acciones» (MCER, 2002: 9). Además, deberían obtener un conjunto de 
competencias que no se limita al ámbito lingüístico, sino que también se relaciona con otros 
aspectos, especialmente de la vida en sociedad y los roles que tenemos como miembros de 
diferentes comunidades culturales (MCER, 2002: 9). Precisamente la adquisición de la 
competencia comunicativa representa el principal objetivo. Consiste en diferentes 
componentes, en el «lingüístico, el sociolingüístico y el pragmático», y «cada uno de estos 
componentes comprende, en concreto, conocimientos, destrezas y habilidades» para saber usar 
la lengua en situaciones cotidianas (MCER, 2002: 13). 
En este sentido, Sitman y Lerner (1999) explican que la literatura puede ser observada también 
como fuente de información cultural y lingüístico-cultural, dado que se trata de un producto 
cultural. Mantienen que la información de este tipo es necesaria para poder llegar a conocer la 
realidad lingüística de la lengua meta. En efecto, la literatura puede ser vista como la 
manifestación cultural más representativa de la lengua como fenómeno comunicativo: 
Pues de la misma manera que la cultura es condición y producto de una lengua, 
la producción literaria es el resultado de una cultura determinada a través de una 
lengua determinada, de tal modo que las tres –lengua, cultura, literatura– acaban 
siendo inseparables (Sitman y Lerner, 1999).  
En concreto, los textos literarios exponen diferentes «usos y aspectos de la lengua 
(gramaticales, funcionales, culturales)» (Sitman y Lerner, 1999) e, incluso, de manera 
contextualizada. Pueden reflejar diferentes registros y dialectos dentro del marco social donde 
se produjeron. Mantienen que los textos literarios son «testigos de su época, espejo de la cultura 
y de las formas de vida de la colectividad que habla esa lengua» (Sánchez, 1996 en Sitman y 
Lerner, 1999). De tal modo, Sitman y Lerner defienden que la literatura puede ofrecer 
oportunidades para acercarse a la cultura de la comunidad de la lengua meta: «los textos colocan 
al lector dentro de la peripecia cultural que los produjo» (Sitman y Lerner, 1999). Como 




intrínseca de la competencia comunicativa. El concepto del enfoque comunicativo puede 
extenderse en el sentido de que promueve el desarrollo de la competencia comunicativa como:  
la capacidad de comunicarse en una lengua extranjera también como la 
capacidad de interactuar eficazmente en la misma. Esto implica necesariamente 
un conocimiento mínimo de las pautas de pensamiento, sentimiento y 
comportamiento sobrentendidas y compartidas por todos los hablantes nativos 
de esa lengua (Porcher, 1986, en Sitman y Lerner, 1999), entonces su modo de 
mirar, de sentir y de actuar, su cultura (Sitman y Lerner, 1999).  
Tras haber expuesto el papel de la literatura en la enseñanza de ELE en las últimas décadas y 
sus consecuencias actuales, podemos concluir que hoy en día los textos literarios pueden 
considerarse como materiales didácticos adecuados. Pueden ser ventajosos tanto para aprender 
la lengua como para obtener diferentes conocimientos culturales, dado que ambos aspectos son 
indispensables. Por lo tanto, en el siguiente capítulo exponemos el aspecto intercultural de la 
enseñanza para abordar las cuestiones de la especial situación que se produce en el proceso de 






2 Enseñanza-aprendizaje del componente cultural 
2.1 ¿Qué es cultura?   
Para alcanzar los objetivos de integrar aspectos culturales en el modelo comunicativo hay que 
explicar las concepciones fundamentales del componente cultural de la enseñanza de ELE. Esto 
puede resultar algo difícil, dado que cultura es un término complejo. Según Luque (2018), 
podemos encontrar más de 400 definiciones de diferentes autores y disciplinas que se 
diferencian solo de manera parcial. Por eso, la autora propone repasar las definiciones de 
cultura que son relevantes para la enseñanza: «Se hace preciso acercarse por tanto al concepto 
de cultura desde una triple vertiente: la etimológica, la normativa y aquella propuesta por 
investigadores de campos tan diferentes como la sociología, la antropología o la traducción» 
(Luque, 2018). 
Primero, la cultura proviene del latín cultūra, término que abarca todo lo que está relacionado 
con los cultivos y el aprovechamiento de la tierra, la flora y la fauna (de la palabra cultivus o 
labrado, que viene del latín cultus, participio pasado de colere o labrar). Un poco más tarde, el 
término empezó a relacionarse también con la labranza de la mente y el espíritu humano. En 
segundo lugar, el Diccionario de la lengua española de la Real Academia Española (DLE) 
define la palabra cultura como cultivo, conjunto de conocimientos o «modos de vida y 
costumbres, conocimientos y grado de desarrollo artístico, científico, industrial, en una época, 
grupo social, etc.» (DLE, 2018). 
De ahí que Luque proponga que nos referimos al menos a tres aspectos cuando hablamos de la 
cultura en ELE: la cultura puede estar relacionada con el desarrollo del individuo y de la 
sociedad y su tradición. No obstante, advierte que las opiniones de los investigadores del ámbito 
cultural sobre la definición del concepto son diferentes y mayoritariamente irreconciliables: 
«No existe consenso todavía ni en cuanto a la definición de cultura ni en lo que se refiere a la 
interrelación existente entre lengua, cognición y cultura» (Wotyak, 2007, en Luque, 2018).  
Para obtener una concepción de la cultura que nos sirva como orientación para el trabajo 
didáctico en ELE, Luque propone observar las siguientes definiciones, sobre todo porque 
resultan útiles para el entendimiento de la competencia sociocultural que se desarrolla en las 




La primera definición presenta la cultura como: «[aquel todo complejo que incluye el 
conocimiento, las creencias, el arte, la moral, el derecho, las costumbres, y cualesquiera otros 
hábitos y capacidades adquiridos por el hombre» (Tylor, 1871, en Luque, 2018). Según la 
segunda definición, la cultura de una comunidad lingüística podría describirse también de una 
manera en la que pone en el centro el aspecto no material de la cultura: 
A society’s culture consists of whatever it is one has to know or believe in order 
to operate in a manner acceptable to its members [...] culture is not a material 
phenomenon; it does not consist of things, people, behaviour, or emotions. It is 
rather an organization of these things. It is the forms of things that people have 
in mind, their models for perceiving, relating, and otherwise interpreting them 
(Goodenough, 1957, en Luque, 2018). 
Aplicando la introducción terminológica y las definiciones sobre la cultura a la situación del 
aprendizaje-enseñanza de ELE, Luque fundamenta el concepto en tres pilares: 
a) Productos: literatura, folclore, música, etc. 
b) Valores: creencias, instituciones, organización social, etc. 
c) Comportamientos: costumbres, vestimenta, comida, etc. (Luque, 2018). 
 
Sin embargo, Luque afirma que existen también otras precisiones sobre el concepto. Enfatiza 
que lo más importante es que en cualquier caso se presente una selección lo más amplia posible 
de las distintas dinámicas culturales presentes en la realidad lingüística de la lengua meta y que 
al mismo tiempo sea accesible a todos los alumnos.  
Además, se puede añadir que deberíamos prestar atención también a la manera de presentar y 
hablar de las culturas o las identidades de los miembros de las comunidades culturales. Según 
Burcar (2010), deberíamos evitar la concepción de las culturas como totalmente incompatibles 
con las culturas propias de los alumnos, fuera de la “norma,” exóticas, etc. La autora enfatiza 
que las culturas no son formadas sin contacto con otras ni son homogéneas. Por tanto, defiende 
que no deberían presentarse como invariables, congeladas en el tiempo: las culturas pueden 
cambiar y dentro de ellas existen diferentes perspectivas de sus miembros o grupos que pueden 
entrar en conflicto cuando se cuestionan los valores, los significados o las maneras de vivir. Las 
culturas son híbridos, que consisten tanto en los elementos tradicionales como en los modernos 
(Burcar, 2010). Así, la autora destaca que deberíamos presentar de manera suficientemente 
exhaustiva las circunstancias de la vida en determinada sociedad. 
Expuestos los fundamentos teóricos del concepto de cultura, abordamos un aspecto 
estrechamente vinculado al proceso de enseñanza-aprendizaje del componente cultural. De ahí 




destina al fomento de la perceptividad de las diferencias y las similitudes entre culturas y al 
diálogo cultural. 
2.2 Competencia intercultural  
Para entrar en el tema del desarrollo de la competencia intercultural en las clases de lenguas 
extranjeras presentamos una reflexión sobre la interculturalidad, concepto que representa la 
base de la competencia: 
En realidad, la interculturalidad no hay que enseñarla en clase, es un fenómeno 
que ocurre de forma natural, cuando dos personas que se perciben como 
pertenecientes a culturas diferentes interactúan. Lo que sí deben desarrollar tanto 
profesores como alumnos es una conciencia intercultural respetuosa. De ahí la 
necesidad de llevar al aula actividades orientadas a desarrollar dicha consciencia 
y aprovechar las oportunidades que surjan para fomentar el diálogo (Vellegal, 
2009, en Luque, 2018). 
Para responder a las exigencias de dicha situación intercultural, Byram en el año 1997 crea el 
concepto de competencia intercultural, en relación con la competencia comunicativa: «esto no 
es la “competencia comunicativa” en que confían los hablantes que usan la misma lengua en la 
misma cultura [...] aunque comparte aspectos de la competencia comunicativa, también posee 
muchas características únicas» (Byram y Fleming, 2009: 19). Así, consiste en el «componente 
lingüístico, sociolingüístico, discursivo e intercultural» (Luque, 2018), como propuesto por Van 
Ek ya en el año 1986, cuando creó el concepto de competencia sociocultural.  
La competencia sociocultural se centra en los conocimientos propios de una comunidad de 
habla y que pueden ser diferentes en otras. Se refiere a elementos de lengua, sobre todo a los 
elementos léxicos que no tienen «equivalentes semánticos» en otra lengua y a los que pueden 
ser interpretados erróneamente, los usos convencionales, la expresión no verbal, etc. (CVC, 
2019). Además, se refiere a diferentes conocimientos, por ejemplo, «geográficos, históricos, 
económicos, sociológicos, religiosos o culturales» (CVC, 2019). De esta manera, la 
competencia intercultural puede ser vista como una ampliación de la sociocultural. Sin 
embargo, ninguna forma parte de la competencia comunicativa del MCER (2002). 
Luque presenta la definición de la competencia intercultural como «the ability to communicate 
effectively in cross-cultural situations and to relate appropriately in a variety of cultural 
contexts» (Bennett y Bennet, 2004, en Luque, 2018). Además, alude a otra definición para 
observarla como «the ability to ensure a shared understanding by people of different social 




multiple identities and their own individuality» (Byram, Gribkova y Starkey, 2002, en Luque, 
2018). 
En este sentido, Byram y Fleming (2009) proponen hablar de «hablante intercultural»; el 
proceso de la enseñanza de «lengua-y-cultura» debería ofrecer oportunidades para obtener este 
estatus específico (Byram y Fleming, 2009: 13). Esto significa que es necesario:  
fomentar la perceptividad y un mayor entendimiento de la sociedad y cultura de 
los hablantes de otros idiomas, pero al mismo tiempo, de la sociedad y cultura 
del estudiante y de los vínculos entre los dos, esto es, un proceso cognitivo de 
aprendizaje (Byram y Fleming, 2009: 14).  
Byram y Fleming (2009) añaden que este proceso debería construirse en base a actitudes 
positivas hacia la gente, la sociedad y la cultura. Además, mantienen que los alumnos deberían 
tratar de observar su propia sociedad y cultura desde una perspectiva que fuera beneficiosa para 
llegar a conocer también otra. Proponen usar diferentes métodos de enseñanza para estimular 
la comparación entre culturas, lo que a veces «exige un cuestionamiento implícito, y a veces 
explícito, de las suposiciones y valores del alumno; y un cuestionamiento explícito puede abrir 
el camino hacia una postura crítica, hacia una sensibilización cultural crítica» (Byram y 
Fleming, 2009: 14). 
Esto es importante porque en la comunicación percibimos a las personas con sus identidades 
sociales, enfatizan Byram y Fleming (2009). Todos disponemos de diferentes identidades 
sociales, ya que pertenecemos a ciertos grupos sociales y culturas en las que compartimos 
ciertas prácticas, creencias y valores. Por tanto, los alumnos deberían entrenarse para poder 
descubrirlas y llegar a entenderlas (Byram y Fleming, 2009). De esta forma, deberían evitar 
«caer en los estereotipos que suelen ir ligados a las diferentes identidades culturales» (Luque, 
2018). Deberían ser conscientes de que hay que descubrir cómo son las identidades de los 
hablantes de la lengua meta: las representaciones previamente establecidas no pueden ser 
adecuadas, advierte Luque (2018).  
Al mismo tiempo, los alumnos deberían prestar atención a su propia identidad, no solamente a 
otras, dado que «no es posible, ni sería deseable, que los alumnos se identificaran con el otro, 
ni que rechazaran su propia identidad y cultura» (Byram y Fleming, 2009: 15). En el proceso 
de aprendizaje deberían tomar una «posición de igualdad» con los hablantes de la lengua meta 





Para alcanzarlo, estos mismos autores proponen los siguientes objetivos del proceso de la 
enseñanza-aprendizaje de lenguas extranjeras: 
- la integración del aprendizaje lingüístico y cultural para facilitar la 
comunicación y la interacción; 
- la comparación de otros con uno mismo para estimular la recapacitación y el 
cuestionamiento (crítico) de la cultura central en la que se socializan los 
alumnos; 
- un cambio de perspectiva que emplea procedimientos psicológicos de 
socialización; 
- el potencial de la enseñanza de idiomas para preparar a los alumnos a 
efectuar encuentros y comunicarse en culturas y sociedades diferentes de las 
que normalmente se asocian al idioma que están estudiando (Byram y 
Fleming, 2009: 14). 
A partir de las definiciones y objetivos establecidos podemos deducir que es necesario integrar 
los contenidos culturales en la enseñanza de lengua y dedicar alguna atención a la situación 
intercultural que se crea en el encuentro entre diferentes culturas. Es necesario estimular la 
comparación entre culturas para evitar interpretaciones erróneas de la lengua o la cultura. Así, 
en el siguiente subcapítulo proponemos abordar el problema de las manifestaciones culturales 
en relación con el trabajo con diferentes contenidos culturales. 
2.2.1 El problema de las manifestaciones culturales  
Para fomentar el diálogo intercultural, Flores y Casanueva (2008) proponen buscar diferentes 
prácticas de clase que traten el problema de las manifestaciones culturales. Los autores exponen 
la analogía del «iceberg», establecida por Peterson en el año 2004, para introducirla en las clases 
de lenguas (Flores y Casanueva, 2008). Explican que, según la analogía, podemos observar de 
manera explícita la relación entre productos culturales y sus correspondientes concepciones 
subyacentes.  





Ilustración 1: Analogía del «iceberg» (Flores y Casanueva, 2008) 
 
 
Ilustración 2: Analogía del «iceberg» (Flores y Casanueva, 2008) 
La parte superior de la ilustración representa diferentes aspectos culturales perceptibles por los 
sentidos humanos. Es decir, se trata de todo lo que podemos observar conscientemente. Los 
autores enumeran, por ejemplo, «lengua, arquitectura, comida, música, vestimenta, arte y 
literatura, ritmo de vida, gestos, contacto visual» (Flores y Casanueva, 2008). Sin embargo, la 
parte inferior, que no es perceptible de manera directa, influye en lo que percibimos. Así, no 
deberíamos olvidarnos de hacer referencia a estos principios subyacentes de la cultura que 
tratamos en las clases, sobre todo a opiniones, puntos de vista, actitudes, valores, roles sociales, 




Precisamente la comunicación se basa en reacciones muy rápidas que «son más intuitivas que 
analíticas» y se parecen a la creatividad artística (Flores y Casanueva, 2008). Por tanto, si 
queremos que los alumnos entiendan, por ejemplo, el comportamiento de otra cultura o los 
puntos de vista de los autores literarios de los textos que leemos, tenemos que dedicar nuestra 
atención al componente cultural no visible. Entonces, «si una persona es capaz de comprender 
las causas subyacentes del porqué y el cómo, esta persona será capaz de anticiparse y actuar 
ante situaciones diversas y de esta forma evitará falsas interpretaciones (Flores y Casanueva, 
2008). El entendimiento de estas causas es la base de la comunicación intercultural, subrayan 
Flores y Casanueva (2008). 
Establecida la conexión entre la competencia intercultural y el problema de las manifestaciones 
culturales que refleja sus objetivos, cabe añadir algo más sobre el ambiente intercultural. El 
clima del aula puede intervenir en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Por tanto, en el 
siguiente subcapítulo presentamos el ambiente que puede facilitar tanto el aprendizaje como la 
comunicación (intercultural). 
2.3 La educación intercultural y el ambiente en las aulas 
En la búsqueda de las recomendaciones pedagógicas referentes al modelo intercultural, 
podemos referirnos también a la educación intercultural en sentido general, apoyándonos en el 
trabajo sobre «modelos educativos para responder a la diversidad cultural» de Ruiz (2011). 
Según Ruiz, esta educación es el modelo favorecido por los centros educativos para trabajar 
con las culturas presentes en las escuelas. Puede suceder que enseñemos a grupos heterogéneos: 
para estimular la conversación sobre la cultura hay que establecer un ambiente adecuado para 
que los alumnos se sientan invitados a participar. 
Entre las recomendaciones Ruiz destaca la importancia del trabajo colaborativo y del clima 
empático, en el que se puedan crear unaa estimulación positiva de cada cultura y una interacción 
entre las culturas. Es decir, hay que construir actitudes «que promuevan los valores y el 
encuentro entre las culturas, implicando a los estudiantes en la apertura, la empatía, el 
reconocimiento, que les permitan entender las formas de reaccionar y de actuar de las culturas 
presentes en su entorno» (Ruiz, 2011). Además, este tipo de educación se compara con la 
educación ambiental, basada en el contexto cultural, que debería ser entendido como: 
un sistema singular y diverso de significaciones que no se someten a valores 




integridad de cada cultura, dando coherencia a sus prácticas sociales y 
productivas en relación con las potencialidades de su entorno (Ruiz, 2011). 
Entonces, cada identidad cultural debe tener su valor e importancia: todos los valores, actitudes 
y creencias deben ser tratados igualmente. Por tanto, hay que prevenir valores y significados 
únicos (Ruiz, 2011). 
Igualmente, el trabajo de Spring de 2007, el cual menciona Ruiz, se centra en la importancia 
del contexto cultural, sobre todo en los temas que abarcan los problemas más grandes del 
entorno social y las maneras de vivir en las comunidades. Se trata de un conjunto de objetivos 
que representan «un currículum global para las nuevas sociedades», lo que Ruiz resume en los 
siguientes puntos:   
Qué interés tenemos para la felicidad humana y cómo organizar adecuadamente 
las óptimas y beneficiosas experiencias de los estudiantes […]; cómo reorientar 
el respeto a los seres humanos, a sus derechos y al medio ambiente […]; enseñar 
a los estudiantes las verdaderas realidades y condiciones humanas y sociales en 
las que se desarrollan sus vidas […] (y) desarrollar las necesidades éticas para 
una mejor protección de los seres humanos y del entorno de la sociedad plural y 
multicultural en su conjunto (2011). 
Por último, la autora presenta algunas técnicas y estrategias adecuadas para el desarrollo de los 
objetivos y los modelos educativos mencionados. Entre ellos enfatiza el trabajo en diferentes 
proyectos de colaboración (entre grupos de estudiantes, entre docentes en la institución o de 
otra institución). Así, se recomienda:  
- Formar grupos heterogéneos de aprendizaje. 
- Asignar tareas de naturaleza cooperativa al grupo clase. 
- Proponer situaciones de trabajo entre grupos, respetando la autonomía e 
iniciativa de los estudiantes (Ruiz, 2011). 
 
En este punto podemos afirmar que el objetivo principal de la educación intercultural es la 
construcción de unas condiciones óptimas de trabajo en las aulas que puedan fomentar la 
cooperación y el diálogo entre alumnos, entre alumnos y profesores… Estas son necesarias para 
el entendimiento de la cultura y el aprendizaje en general. De tal modo, concluimos con la 
presentación general del componente cultural y pasamos a las cuestiones específicas del trabajo 
didáctico en la clase de ELE. En el siguiente capítulo exponemos los objetivos del trabajo con 





3 La literatura en el proceso de enseñanza-aprendizaje de ELE 
En este capítulo se presenta un trabajo didáctico cuyo objetivo es desarrollar la competencia 
literaria. Es un concepto que no forma parte de la competencia comunicativa que propone el 
MCER (2002), pero según Luján (2015) puede responder de modo satisfactorio a las exigencias 
del trabajo en las clases de lenguas extranjeras, enfatizando también el aspecto intercultural. 
Así, se expone su argumentación a favor del desarrollo de la competencia literaria, la definición 
y los objetivos que propone respecto al problema de la metaforicidad de la literatura 
(¿deberíamos entender la metáfora como una desviación lingüística o no?). En este sentido, se 
añaden también reflexiones que se acercan al problema a través de la teoría cognitiva de la 
metáfora, especialmente las reflexiones de Peragón (2019) y Acquaroni (2010).  
Para empezar, Luján (2015) destaca que la competencia literaria puede ser observada como una 
parte inalienable del desarrollo de la competencia comunicativa del MCER. De este modo, hace 
ver que la literatura es especialmente importante para el aprendizaje de la lengua. Sin embargo, 
subraya que la realización del trabajo con textos literarios en las clases de lenguas extranjeras 
todavía puede presentar un reto: está claro que el input de lengua puede ser útil, pero todavía 
quedan abiertas las preguntas sobre las maneras del uso de la lengua para «explorar, descifrar e 
interpretar el contenido, (y) las estructuras lingüísticas y estilísticas» (Luján, 2015) que 
aparecen en los textos. Advierte que los métodos diseñados para los cursos de historia de la 
literatura son inadecuados mientras no ofrezcan soluciones para satisfacer las necesidades de 
los alumnos extranjeros. Así, todavía se presenta la necesidad de revalorizar el uso de los textos 
literarios como materiales didácticos en las clases de ELE, subraya la autora. 
En la búsqueda de alternativas toma como punto de partida la programación de Historia de la 
Literatura Española de Núñez del año 2002, ya que se destina al desarrollo de la competencia 
comunicativa y adopta una perspectiva interdisciplinar. La programación  proviene de un 
enfoque alternativo, Aprendizaje integrado de contenidos y lengua extranjera (AICLE)1, y 
permite educar a los alumnos de lenguas extranjeras en contenidos relacionados con «la realidad 
sociocultural, histórica, artística, filosófica o lingüística, pero también económica y política» 
(Luján, 2015), si bien adapta los materiales didácticos y los objetivos de la clase a «los intereses 
                                                 
1 AICLE es un concepto que creó David Marsh en el año 1994. Se basa en la aplicación de una lengua extranjera en 





y necesidades de los alumnos, según su especialización y sus perspectivas académicas» (2015). 
De este modo, la autora enfatiza la necesidad de ofrecer: 
visiones interdisciplinares de la realidad sociocultural de un país a través de la 
explotación de textos literarios. No cabe duda de que en estas propuestas existe 
el factor común de que el contenido y el idioma están integrados para dar 
respuesta a objetivos educativos específicos, en un contexto en que, más allá de 
la inmersión lingüística, los alumnos tienen la oportunidad de utilizar el español 
no solo con el fin de acceder a esos otros contenidos literarios, socioculturales, 
históricos, etc., sino también con el objetivo de profundizar en el uso de L2, cuyo 
aprendizaje están desarrollando (Luján, 2015).  
A diferencia de los métodos tradicionales, esta perspectiva alternativa no introduce conjuntos 
de obras literarias según periodos u otros criterios provenientes de la historia de la literatura y 
no propone procedimientos del análisis textual para comprobar la comprensión, sino que 
responde a las exigencias del enfoque comunicativo: el alumno obtiene el rol central, como 
explica Luján. Los contenidos y objetivos se trabajan y realizan en series de diferentes 
actividades: se trata de un «trabajo en el aula con material auditivo (canciones, recitales, lecturas 
de poemas o fragmentos, cuentacuentos) o audiovisuales (adaptaciones cinematográficas, 
cortometrajes)» (Luján, 2015). De esta manera, el trabajo con textos literarios no se aleja de la 
metodología del enfoque comunicativo. Además, puede ofrecer experiencias en las que los 
alumnos activen «consciente o inconscientemente mecanismos de aprendizaje contrastivo para 
un adecuado entendimiento intercultural» (Luján, 2015).  
Con todo esto, Luján mantiene que hay que incorporar la literatura como input para desarrollar 
las destrezas lingüísticas y construir la competencia comunicativa en dos ejes: «literatura como 
comunicación y como constructo cultural» (Luján, 2015). Así, se puede desarrollar la 
competencia literaria como una subcompetencia de la comunicativa, precisamente en los 
diversos cursos de literatura española e hispanoamericana para extranjeros, sugiere la autora. A 
continuación, lo apoya en diferentes razones que favorecen el uso de la literatura.  
Primero, los textos literarios son «muestras reales de lengua», que provienen del mismo sistema 
de signos que el uso estándar, y son, como todo material auténtico, bienvenidos en las aulas 
modernas (Luján, 2015). En este sentido, Vehar (2014) se refiere a Moyano para enfatizar las 
diferentes ventajas de usarlos, porque estos textos ofrecen un contacto con la lengua real y viva: 
«el uso de textos literarios auténticos en clase, además de aportar mayor motivación en los 
alumnos, les ayuda a aumentar su confianza y destreza lingüística, ya que tratan con materiales 
de la vida real» (Moyano, 2008, en Vehar, 2014: 12). Sin embargo, Vehar (2014) destaca que 




hacer algo más: en el caso del trabajo con la literatura, o con «cualquier otro tipo de material 
auténtico, hay que forzarla o moldearla para que diga más» (2015). No obstante, esto depende 
de cada situación del proceso de la enseñanza de la lengua.  
En segundo lugar, Luján destaca que el MCER promueve un trabajo didáctico donde el alumno 
llega también a «observar, contrastar y reflexionar sobre los aspectos culturales que configuran 
tanto su L1 como la L2» (2015). La autora mantiene que a través del trabajo con textos literarios 
pueden ser cumplidos dichos objetivos: la literatura es una fuente de información cultural 
explícita, un texto en el que se puede inferir información cultural implícita, un valioso producto 
cultural y también una fuente de diferentes construcciones discursivas. Así, el desarrollo de la 
competencia literaria dentro del marco comunicativo debe orientarse a la «adquisición de la 
capacidad de inferencia» (Luján, 2015).  
Particularmente, el concepto de inferencia figura entre los términos importantes de la enseñanza 
de la lengua. El Diccionario de términos clave de ELE (2019) del Instituto Cervantes lo 
considera crucial para la activación de la competencia sociocultural, cuyo objetivo primordial 
es responder a «la necesidad de contextualizar las prácticas de la lengua» (CVC, 2019). Los 
alumnos deberían saber qué tipo y qué cantidad de información dar en determinada situación. 
Así, la competencia es observada como la base del desarrollo de diferentes estrategias, según 
el Diccionario (2019): entre ellas se puede encontrar también la capacidad de inferir. Esta se 
necesita para garantizar el acceso a lo que se comunica, aunque no todo sea expresado 
explícitamente. La capacidad es definida en relación con la noción de implicatura, que 
representa una información que se transmite con el mensaje, pero no es expresada de manera 
literal (CVC, 2019). Por tanto,: 
se establece una distinción entre lo que se dice y lo que se comunica. Lo que se 
dice es el contenido literal expresado en el enunciado. Lo que se comunica es 
toda la información que se transmite con el enunciado más allá de su contenido 
proposicional. Se trata por tanto de un contenido implícito y recibe el nombre de 
implicatura (CVC, 2019). 
Al otorgar a la implicatura un papel clave, Luján (2015) propone la práctica de dicha capacidad 
en todos los ámbitos. Para entrar en el tema, en el primer subcapítulo, 3.1 La literatura como 
comunicación, se relaciona la literatura con la teoría comunicativa de Jakobson y la teoría 




3.1 La literatura como comunicación 
Se presenta la literatura como fenómeno comunicativo a través de la teoría comunicativa de 
Jakobson, que reconoce «un claro predominio de la función poética en las obras literarias en 
general» (Luján, 2015). No obstante, Luján enfatiza que ninguna de sus características llega a 





































      Tabla 1: La literatura como comunicación (Luján, 2015) 
Según lo expuesto, la comunicación se establece a través de la escritura, cuando el lector está 
en contacto con la obra. El lenguaje literario representa el código y lo que lo hace un fenómeno 
especial es que se trata de «un lenguaje que se acomoda a las capacidades de cada receptor y 
que a la vez que habla enseña a sus oyentes la “lengua” en la que habla. De ahí la ya citada 
necesidad de desarrollar una subcompetencia literaria para la enseñanza de LE/L2» (Luján, 
2015). Dado que la literatura puede realizarse solo con la escritura y la lectura, Luján promueve 
que los aprendientes de las lenguas extranjeras obtengan:  
una serie de microhabilidades que suponen procesos, movimientos y operaciones 
que una vez activadas desde el conocimiento van a repercutir en este, y desde 
esta perspectiva podemos hablar de la competencia literaria y no solo de textos 
literarios como material o recurso didáctico (2015).  
Estas microhabilidades deberían ayudar a acercarse al texto y a entender cómo funciona la 
lengua. Cuando nos enfrentamos a un texto literario nos encontramos en contacto con el 
lenguaje literario, en el que todos sus elementos tienen significado, como explica Luján. No 




el conjunto forma el contenido. De esta manera, aunque existan «ruidos o perturbaciones» en 
la recepción del mensaje cuando leemos, siempre puede existir comunicación (Luján, 2015). 
Por el contrario, Luján mantiene que la comunicación basada solamente en la trasmisión de los 
contenidos del mensaje debería romperse en el caso de cualquier perturbación que aparezca en 
el contacto. Pero advierte que la lengua es muy flexible y: 
capaz de recoger muy distintos usos o realizaciones, entonces la dificultad para 
definir el lenguaje literario como uso figurado o desviado radica precisamente 
en el término de referencia: “el uso normal,” que […] deriva de modelos 
abstractos. Lo mismo cabe decir de la “semiótica denotativa”: los que definen la 
lengua literaria como una semiótica denotativa, la lengua a secas, olvidan 
también que esta ya es altamente connotativa (Luján, 2015). 
Es decir, la oposición entre la lengua literaria como una lengua diferenciada del “uso normal” 
en esta perspectiva no existe, porque en la lengua en todos los casos existen diferencias de 
referencia. 
Asimismo, Peragón (2019) concuerda con esta postura. Subraya que «no existe diferencia 
alguna entre ambos tipos de lenguaje, sino que constituyen usos distintos ante procesos 
cognitivos similares» (2019). Para conseguir que los alumnos sean conscientes de esto propone 
trabajar con metáforas. Se refiere a la teoría cognitiva de la metáfora de Lakoff y Johnson del 
año 1980, explicando que los términos en que pensamos y actuamos funcionan como metáforas. 
Así,:  
la metáfora deja de ser considerada como una figura del lenguaje con una 
finalidad exclusivamente estética, transformándose en un recurso cognitivo que 
nos permite conceptualizar el mundo y “poner nombre” a conceptos que no lo 
tienen, dado su carácter abstracto y difícilmente perceptible (Peragón, 2019). 
En este sentido, Acquaroni promueve que los alumnos de lenguas extranjeras deberían obtener 
«la capacidad para adquirir, producir e interpretar metáforas en la lengua meta» (Littlemore, 
2001, en Acquaroni, 2010). Enfatiza que el «lenguaje procura la superficie sobre la que se 
materializa cada metáfora conceptual subyacente en forma de metáforas lingüísticas que se 
organizan en torno de ella, y que pueden variar de una lengua a otra» (Lakoff y Johnson, 1980, 
en Acquaroni, 2010). Lo importante es que esta extensión figurada de un concepto, 
materializada en una lengua, depende de su sistema gramatical y su vocabulario. Propone un 
ejemplo de metáfora universal compartida en distintas lenguas, «LA VIDA ES UN VIAJE» 
(Acquaroni, 2010): aunque se trata del mismo concepto, la forma concreta no siempre coincide 




De esta forma, Acquaroni (2010) afirma que las metáforas no pueden ser naturales para los 
alumnos extranjeros. Subraya que el entendimiento principalmente depende de su nivel de 
dominio lingüístico, pero enfatiza que todos disponemos de la misma aptitud para conocerlas:  
sabemos bien que los hablantes no nativos de español, a los que se supone la 
misma capacidad para establecer cadenas de razonamientos, no dan con esas 
extensiones de manera tan natural como los que acuden sin esfuerzo a su 
competencia para reconocerlas (Bosque, 2004, en Acquaroni, 2010).  
En esta línea, Luján define la metáfora como «un mecanismo cognitivo general, cuya función 
es poder entender y experimentar un tipo de cosa en términos de otra» (2015). El autor crea 
textos literarios según su intención comunicativa, como cada usuario de la lengua, y escoge «las 
fórmulas que considera más idóneas para que esa intención se cristalice en un objeto que sea 
interpretado por parte de lectores» (Luján, 2015). Por tanto, la comunicación literaria resulta 
«multidireccional» (Luján, 2015), dado que el autor y el lector no comparten el mismo contexto. 
Esto puede provocar diferencias en la interpretación que dependen de las circunstancias 
individuales del lector, es decir, circunstancias psicológicas, culturales y lingüísticas. Sin 
embargo, la autora subraya que la diferencia interpretativa puede existir ante todo tipo de texto 
(Luján, 2015). 
De todos modos, el lenguaje literario puede «parecer más metafórico que el cotidiano», como 
advierte Peragón (2019), porque el valor poético depende de la creatividad léxica, la 
subjetividad y el contexto del autor. Su creación léxica no es convencional y por eso los lectores 
tienen que esforzarse más para interpretarla. Pero la autora está segura de que el reto de 
descubrir la realidad desde otra perspectiva «redundará en el placer de la lectura y en un 
acercamiento al texto literario más allá de su mera literalidad» (Peragón, 2019). 
Podemos deducir que para el lector extranjero es necesario adquirir la competencia literaria 
para poder entender la metaforicidad de la lengua. Sin embargo, en el siguiente subcapítulo, 3.2 
La literatura en perspectiva intercultural, observamos que esto no es suficiente: para llegar a 
esta competencia el lector debería adquirir también la competencia intercultural.  
3.2 La literatura en perspectiva intercultural 
En el subcapítulo previo se establece que el contexto de las obras literarias puede provocar 
«comunicación diferida en la lectura», porque el lector y el autor no comparten el mismo 
contexto: ocurre que las obras literarias aplican su contexto particular al otro (Luján, 2015). 




subcompetencias comunicativas de modo integrado. La dimensión cultural del contexto puede 
ser «una herramienta fundamental para el desarrollo de la competencia sociocultural, así como 
para el análisis contrastivo de las culturas para el desarrollo de las habilidades interculturales 
del alumno» (Luján, 2015).  
A continuación, vamos a ver cómo aprovechar el contexto en el trabajo didáctico. Luján explica 
que el lector debería llegar a apropiarse de los sentidos de los textos literarios, es decir, «leer lo 
que está escrito y lo que no lo está» (2015). Sin embargo, advierte que el lector debería observar 
también los rasgos culturales presentes en ellos.  
Así, presenta tres aspectos que deberían ser observados en la lectura: la función del lector, el 
texto y el contexto (Luján, 2015). La última función está enfatizada, dado que el punto de 
partida para acercarse de manera natural a los elementos socioculturales es precisamente el 
«contexto dentro del contexto» (Luján, 2015). La autora destaca que las obras literarias, que 
participan en el desarrollo histórico de la tradición literaria universal y de la lengua meta, 
pueden mostrar diferentes situaciones de cada día. Nos pueden hacer observar mejor el pasado 
y el presente de una comunidad lingüística. Sin embargo, pueden hacer ver también lo que 
tenemos en común. De este modo, producen «un mosaico de la interculturalidad, pues los 
mecanismos de esta están presentes en todo ser humano» (Luján, 2015). Explica que el autor 
escribe una obra y al mismo tiempo construye una manifestación cultural: la obra está creada 
en una situación cultural específica, aunque llega a ser una manifestación independiente del 
tiempo y del lugar. Por tanto, subraya que hay que prestar atención a las circunstancias de la 
vida, el tiempo, el lugar y la cultura del autor, pero también a las circunstancias del lector y el 
momento concreto de la lectura: aconseja trabajar con referencias culturales después de haberse 
apropiado de los significados del texto. De esta forma, se pueden desarrollar las competencias 
cultural, discursiva y lingüística al mismo tiempo, precisamente porque el fondo cultural: 
se va decantando […] a través de su literatura. La literatura forma parte de 
nuestra vida cotidiana; constituye un reflejo, a veces incluso un catalizador de 
nuestras vivencias subjetivas e intersubjetivas, de nuestros comportamientos y 
hábitos. Por lo tanto, a través de sus textos uno puede vislumbrar detalles 
precisos sobre cómo se desarrollaba la vida cotidiana en una época concreta y 
dentro de un determinado grupo social; incluso tener acceso a la visión del 
mundo que existía (Luján, 2015). 
Enfatiza que también la escritura puede entenderse como un fenómeno cultural, porque está 
dirigida por «modelos culturales» (Luján, 2015). Estos modelos o «esquemas cognitivos» 




manifiestan en lo escrito (2015). Así, podemos observar las consecuencias producidas por la 
dinámica cultural materializadas, por ejemplo, en las «convenciones retóricas (elementos de 
cohesión textual, fórmulas de organización y distribución conceptual, etc.)» (2015), que pueden 
diferenciarse de las convenciones de otras comunidades. Por tanto, la autora sostiene que los 
lectores extranjeros pueden explorar las similitudes y las diferencias que conllevan los 
paradigmas discursivos de la lengua meta. 
Como resultado de la justificación establecida en los últimos dos subcapítulos (3.1. La literatura 
como comunicación y 3.2. La literatura en perspectiva intercultural) presentamos una definición 
de la competencia literaria. Así, en el siguiente subcapítulo exponemos sus objetivos principales 
y los relacionamos con el criterio de la selección de textos literarios para la clase de ELE: estos 
pueden condicionar tanto la elección del texto como el trabajo didáctico. 
3.3 Objetivos de la competencia literaria  
Se expone una definición de la competencia literaria y con esto también su objetivo principal: 
el lector debería apropiarse de los sentidos de las obras, es decir, comprender y disfrutar del 
mensaje de estos textos, «aunque no lo haga de la misma manera o en los mismos términos que 
cualquier otro lector (nativo o no)» (Luján, 2015). Además, los textos literarios deberían ser 
entendidos como unidades de comunicación con diferentes referencias. Precisamente, Luján 
define la competencia como:  
una capacidad humana específica (human ability) que posibilita tanto la 
producción de estructuras poéticas como la comprensión de sus efectos; 
contempla la adquisición de hábitos de lectura, la capacidad para disfrutar y 
comprender diversos textos literarios […], así como la capacidad para su 
apreciación estética (Bierwisch, 1970, en Luján, 2015). 
La autora enfatiza que existen tantas variantes de la competencia como lectores: solamente se 
la puede apreciar de la manera que es propia del lector.  
Es más, Luján rechaza la posibilidad de que se anulen sus efectos con la explotación didáctica: 
es imposible impedir o imposibilitar que los textos literarios, como obras artísticas en toda su 
complejidad, conserven «su identidad e intencionalidad literarias» (2015). No obstante, 
podemos añadir que es necesario presentarlos en su forma original: no deben ser adaptados de 
ninguna manera. Se trata de uno de los criterios especiales de la selección y la utilización de 
textos poéticos en las clases de lenguas extranjeras que vamos a abordar en el quinto capítulo, 




Presentada la competencia literaria con sus objetivos, continuamos con la justificación del 
planteamiento didáctico específico de los textos poéticos como materiales didácticos que se 
destinan a la construcción de la competencia comunicativa. De esta manera, identificamos los 
beneficios para el aprendizaje de la lengua y prestamos atención a las exigencias del trabajo 
con poesía. 





4 Cualidades específicas del lenguaje poético y sus implicaciones 
didácticas  
Acquaroni (2006) y Naranjo (1999) exponen las ventajas de utilizar textos poéticos en las clases 
de ELE. Algunos rasgos del lenguaje poético pueden ser especialmente beneficiosos para el 
aprendizaje de la lengua: en este subcapítulo se describen sus numerosas potencialidades. De 
este modo, se presentan seis rasgos específicos del lenguaje poético que Acquaroni considera 
clave para trabajar los textos poéticos y se añaden tres más que nombra Naranjo, ya que las 
autoras concuerdan en la mayoría de los casos. 
4.1 Brevedad y condensación del significado 
Según Acquaroni (2006), un texto poético largo o breve puede ser trabajado durante una clase 
en una sesión. Puede ser un material que se utilice en fases, desde actividades de lectura en 
diferentes niveles hasta ejercicios variados de aproximación o abordaje del texto. De esta 
manera, los alumnos desarrollan todas las destrezas lingüísticas. Asimismo, Naranjo afirma que 
conllevan «gran economía expresiva (rima, léxico, forma…)» (1999:18), lo que no se puede 
decir de ningún otro tipo de texto. Especialmente, se puede apreciar el léxico, que puede 
producir diferentes asociaciones y ofrecer numerosas posibilidades para el diseño de 
actividades didácticas: por ejemplo, el análisis de las redes semánticas, lingüísticas, etc. 
(Naranjo, 1999: 18).  
4.2 Universalidad 
Los temas de los poemas pueden ser universales, por ejemplo, «el amor, la muerte, la naturaleza, 
el paso del tiempo, etc.» (Acquaroni, 2006). De este modo, están presentes en distintas culturas, 
lugares y épocas. Sin embargo, la universalidad de la poesía no se mide solamente en esto: los 
textos poéticos tienen también la capacidad de decir algo diferente a cada lector u oyente. Según 
la autora, «esta idea de la universalidad entendida como lugar de encuentro y, al mismo tiempo, 
de reconocimiento de las diferencias interpretativas, está muy cercana al concepto de la 
interculturalidad» (Byram y Fleming, 2001, en Acquaroni, 2006), lo que ya hemos explicado 
en el capítulo 2.2 Competencia intercultural. 
Además, Naranjo destaca que tanto los temas como los recursos poéticos, como, por ejemplo, 
«ritmo, rima, aliteración, asonancia, repeticiones, imágenes» (1999: 19), son compartidos por 
diferentes culturas aunque se presenten de distintas maneras. Esto es importante para la 




lengua meta puede ser facilitada. Los alumnos extranjeros ya pueden partir de lo que conocen 
o han estudiado en otras materias, como enfatiza Naranjo (1999). 
4.3 Ambigüedad 
La ambigüedad puede ser un defecto o una oportunidad, en opinión de Naranjo, y representa 
un rasgo inevitable de la expresión poética, según Jakobson (1960): «la ambigüedad es una 
faceta intrínseca e inalienable de todo mensaje que llama la atención sobre sí mismo» (1999: 
19). Los poemas tienen el poder de sugerir, producir diferentes sensaciones e imágenes. En esta 
misma línea, Acquaroni afirma que la expresión poética crea una «resonancia simultánea de 
varios sentidos» (2006). La autora explica que los términos poéticos en su conjunto producen 
cada vez nuevas posibilidades de sumar los significados del poema, y no tienen que ser 
cotidianos para ser entendidos. 
Además, las imágenes únicas pueden tener un impacto fuerte sobre el lector: «esa contigüidad 
produce un verdadero cortocircuito expresivo, una vibración que no se apaga fácilmente» 
(Acquaroni, 2006). El lenguaje poético puede hablar de lo irracional y liberarnos de los modos 
“normales” de pensar. Llama la atención con su elasticidad para estimularnos a investigarlo 
desde la perspectiva personal, porque «cada uno de nosotros percibe o concibe el poema desde 
sus propias resonancias, confrontándolas con su experiencia acumulada» (Acquaroni, 2006). 
La autora enfatiza que esto representa el valor educativo de la poesía. El aprendiente está 
invitado a compartir sus experiencias con los demás, ya que lo han experimentado al mismo 
tiempo. Se crea una oportunidad inspiradora: podemos empezar con una tarea escrita u oral, es 
decir, desarrollar un acto comunicativo real, que implica que: 
dentro de unos límites, la interpretación personal de cada aprendiz tiene validez 
[…] como la percepción de cada persona es diferente, es posible un fondo casi 
infinito de discusión interactiva. El mismo hecho de que ninguna de las dos 
personas comparta totalmente una interpretación provoca la tensión necesaria 
para un intercambio genuino de ideas (Acquaroni, 2006).  
4.4 Unidad 
Una de las características de los textos poéticos es que normalmente no producen 
«unidimensionalidad discursiva» (Acquaroni, 2006), es decir, los versos de los poemas suelen 
oponerse a la linealidad sucesiva. La autora mantiene que estos textos disponen de cierta 
reversibilidad: la pérdida de la coherencia está permitida. Además, la disposición en versos 
posibilita que a veces se lean de abajo hacia arriba, empezando por el verso final. Esto puede 




la pérdida de un significado, se puede crear otro texto con un nuevo significado, como enfatiza 
Acquaroni. Precisamente es posible que se altere la secuencia sintáctica del texto y se pierda la 
correspondencia entre esta secuencia sintáctica y la unidad prosódica del poema. Por ejemplo, 
esto ocurre en los versos formados por una palabra o cuando aparece una pausa que significa 
conclusión: así, se crean conjuntos expresivos significativos, según Acquaroni. La autora 
mantiene que «una imagen poética puede estar desarrollada no sólo en el tiempo lineal de su 
verbalización, esto es, en el interior del verso donde se anuncia, sino más adelante, en un verso 
posterior, o diseminada por todo el poema» (2006). El poema puede ser visto como una unidad 
«orgánica» que se transforma, aunque cambie solamente una parte de ella (Acquaroni, 2006). 
4.5 Sonoridad 
Los componentes rítmicos y musicales de la lengua también tienen un valor educativo, 
mantienen las autoras. Puede que en la comunicación cotidiana parezcan innecesarios, porque 
solamente buscamos el significado del mensaje, que quiere ser transmitido. Sin embargo, los 
significados de los poemas dependen también de la sonoridad: «ritmo, rima, repetición, 
patrones eufónicos y aliteraciones, etc.» (Acquaroni, 2006) pueden guiarnos a la unidad de la 
expresión poética para acercarnos a sus significados. Naranjo destaca especialmente la 
importancia del ritmo de los poemas como rasgo independiente, que puede reflejar el mensaje. 
Es más, aunque no responda al ritmo del discurso cotidiano, es una apariencia rítmica fiel de la 
lengua meta. Como concluye Naranjo (1999), un poema puede carecer de ritmo excesivo, pero 
siempre puede sensibilizar a los alumnos hacia la sonoridad de la lengua que están aprendiendo. 
4.6 Compacticidad 
Acquaroni (2006) considera una gran ventaja que los textos poéticos ofrezcan un contexto 
completo, creado con su propia estructura: el autor y el lector no comparten el mismo contexto 
y por eso las condiciones de interpretar el mensaje no son iguales. Por lo tanto, la transmisión 
de la información obtiene el rol principal. Además, a veces ni siquiera hace falta descubrir el 
contexto externo. Acquaroni mantiene que la correspondencia completa entre el mundo real y 
el imaginario a veces no se exige. En este sentido, Naranjo (1999) habla de la «auto-
referencialidad» de la poesía y cita a Jakobson: «el lenguaje de un enunciado poético […] no 
está orientado hacia la realidad a la que alude, ni hacia el que enuncia o el que lee u oye, ni 
hacia el código o el canal de la comunicación que se utiliza, sino hacia el mensaje en sí» 
(Naranjo, 1999: 18). Así, está claro que la forma poética ofrece oportunidades de interpretación 




4.7 Motivación  
El factor motivante puede ser la misma invitación a ofrecer una respuesta personal ante el texto 
poético. La imposibilidad de encontrar una interpretación satisfactoria, o incluso “correcta,” 
puede ser muy estimulante en la opinión de Naranjo. Es más, los alumnos pueden sentirse más 
seguros contribuyendo con su respuesta: al fin y al cabo, la interpretación debería ser una tarea 
común de los lectores. Puede que al comienzo un poema parezca difícil de entender, pero la 
invitación a participar en el proceso de descubrimiento de sus significados, puede ser el 
incentivo para que empiece el proceso de aprendizaje (Naranjo, 1999). 
4.8 Implicación personal  
Cuando el aprendiente de una lengua extranjera empieza a jugar con el lenguaje y el significado 
del poema, se estimula su intelecto y sus sentimientos: «está invitado a inscribirse 
históricamente en este proceso creativo, a implicarse como sujeto, lo que consideramos parte 
importarte del proceso de aprendizaje» (Naranjo, 1999: 20). De esta manera, se apropia de sus 
significados, lo que resulta beneficioso para el aprendizaje de la lengua, mantiene la autora. 
4.9 Facilidad para ser recordado  
Se destacan las posibilidades de tipo mnemotécnico que crean los elementos rítmicos y 
musicales de los poemas. Los alumnos pueden memorizar lo que leen con mucha facilidad: las 
capacidades naturales de recordar informaciones están activadas, lo que presenta una gran 
ventaja desde la perspectiva didáctica. Así, se pueden adquirir tanto los usos gramaticales como 
los elementos léxicos de manera casi inconsciente, como demuestra Naranjo (1999). 
Presentadas las características del lenguaje poético, a continuación establecemos los criterios 
de selección de textos poéticos. Estos corresponden en gran medida a los requisitos y las 





5 Criterios de selección de textos poéticos para las clases de ELE 
En este capítulo se exponen diferentes criterios de selección de los contenidos culturales para 
las clases de ELE. Particularmente se introducen el criterio general del componente cultural en 
lo que se refiere al PCIC (2006), que nos servirá para el trabajo didáctico con las referencias 
culturales de los poemas, el criterio de selección de textos de Albaladejo (2007) y el criterio de 
selección de textos de Santamaría (2012). Los dos últimos se dedicarán a la dimensión 
lingüística, literaria, didáctica y temática de los textos. 
5.1 Criterios generales del componente cultural según el PCIC 
En la búsqueda de criterios para la selección de textos poéticos que faciliten el desarrollo de la 
competencia socio o intercultural, vamos a partir de los contenidos propuestos y organizados 
según el PCIC del año 2006. En el capítulo Referentes culturales se sistematizan los contenidos 
del ámbito cultural que el PCIC considera adecuados para el trabajo en las clases de ELE. Estos 
referentes nos servirán en gran medida, dado que consideran la diversidad del mundo 
hispanohablante y al mismo tiempo prestan atención a los alumnos extranjeros, a los que 
tenemos que adaptar los materiales según la situación didáctica en que se encuentren. El PCIC 
(2006) «prevé, a este respecto, distintos itinerarios curriculares en función de las características 
del entorno y las particularidades de cada tipo de alumnado». Además, están hechos en 
concordancia con el MCER. 
La sistematización de los referentes es el resultado de la actualización de 2006, hecha para 
conseguir mejoras y ampliaciones, basadas en el análisis de las necesidades de los alumnos. 
Concretamente, una de las mejoras es de carácter pragmático-discursivo: la renovación del Plan 
se orientó hacia el desarrollo de las funciones lingüísticas, los aspectos pragmáticos y los 
géneros discursivos en general. García Llamas (2007), en su trabajo sobre la integración de la 
literatura según el MCER y el PCIC, afirma que las obras literarias pueden encontrar el camino 
hacia las aulas de ELE como un recurso para enseñar la lengua y como un recurso muy útil para 
la formación cultural de los alumnos, también porque están en consonancia con estas 
recomendaciones. Se recomienda lo siguiente: 
Tratamiento amplio y matizado de los aspectos culturales, socioculturales e 
interculturales: conocimientos generales sobre la sociedad y los productos 
culturales de España y de los países hispánicos, aspectos relativos a las 




destrezas y habilidades para establecer relaciones entre la cultura propia y la de 
las sociedades del mundo de lengua española (PCIC, 2006). 
En referencia al documento, García Llamas define el perfil del alumno de ELE como 
«aprendiente autónomo, agente social y hablante intercultural» (2007), de acuerdo con el hecho 
de que la enseñanza de la gramática se plantea desde el uso comunicativo del español y que en 
el diseño de los materiales educativos prevalecen los criterios de la «rentabilidad didáctica y 
pedagógica» (García Llamas, 2007). Es decir, los materiales que se usan en las clases tienen 
que ser provechosos para el aprendizaje del español y para el desarrollo de la competencia 
intercultural al mismo tiempo. La autora advierte que la selección de los contenidos culturales 
puede representar un reto para los profesores, porque el mundo hispánico presenta una enorme 
riqueza y variedad. Además, el problema es también que el MCER (2002) no conlleva escalas 
de descriptores ilustrativos para el aprendizaje, la enseñanza y la evaluación del componente 
cultural en los que apoyarse, como mantiene García Llamas (2007). 
En cambio, el PCIC quiere promover el trabajo didáctico con diversos contenidos culturales, 
que pueden considerarse provechosos, aunque su objetivo no sea la exhaustividad: 
lo que se pretende es proporcionar una visión general de aquellos referentes que 
han pasado a formar parte del acervo cultural de una comunidad. La formulación 
y la descripción de los contenidos se ha hecho siempre a partir de grandes 
enunciados de carácter general que puedan englobar el conjunto de la realidad 
hispana y sean, pues, válidos para las distintas sociedades y comunidades 
hispanas (PCIC, 2006). 
Según esta visión global, los contenidos culturales del PCIC se organizan en Referentes 
culturales, Saberes y comportamientos socioculturales y Habilidades y actitudes 
interculturales. Los Referentes culturales y los Saberes y comportamientos socioculturales se 
presentan en tres fases: «aproximación», «profundización» y «consolidación» de los contenidos 
expuestos (PCIC, 2006). Sin embargo, esta jerarquía no proviene de los niveles de gradación 
de los contenidos lingüísticos. Las fases responden al mayor o menor grado de universalidad y 
de accesibilidad de los contenidos o productos culturales. Primero, según el criterio de la 
universalidad, se exponen referencias más significativas o de mayor proyección internacional. 
En segundo lugar, según el criterio de accesibilidad, están recogidos los contenidos o productos 
que se pueden obtener en forma de fuente material o que pueden ser encontrados en Internet, 
etc. Es decir, el criterio se refiere a la frecuencia de presencia tanto en España e Hispanoamérica 




El apartado Habilidades y actitudes interculturales no se centra en los contenidos, sino en las 
estrategias de acercamiento a la cultura, de manera que transciende el mero intercambio de 
información. Se centra en la educación intercultural, que ya mencionamos en el capítulo 2.3 La 
educación intercultural y el ambiente de las aulas. 
A continuación, vamos a exponer en concreto los Referentes culturales del PCIC, que se dividen 
en tres apartados; dentro de ello podemos encontrar también la literatura:  
1. Conocimientos generales de los países hispanos: información sobre geografía, 
economía, política. 
2. Acontecimientos y protagonistas del pasado y presente: acontecimientos destacados de 
la historia, la sociedad, la cultura. 
3. Productos y creaciones culturales: tendencias y creaciones artísticas (entre otras, las 
creaciones literarias) y culturales. 
Respecto a esta distribución, García Llamas subraya que el subapartado literario parece extenso: 
esto puede sugerir su peso en la práctica del aula de ELE (2007). Además, advierte que, cuando 
tratamos de consultar los repertorios del PCIC, tenemos que partir del grado de dominio 
lingüístico de los alumnos. La selección de los contenidos tiene que ser apropiada también 
respecto al plan de trabajo que tenemos, dedicando atención a las necesidades de los alumnos: 
tienen que estar preparados para un trabajo pluricultural.  
Dentro del apartado Productos y creaciones culturales, Literatura y pensamiento encontramos 
una selección de grandes autores y obras de proyección internacional que responde a los 
criterios de universalidad y accesibilidad, lo que confirma también García Llamas:  
En los niveles A1-A2, B1-B2 y C1-C2, […] se exponen, en las tres fases ya 
mencionadas («aproximación», «profundización» y «consolidación») los 
contenidos propuestos. A partir de cuatro grandes temas en la fase de 
aproximación se extiende un ambicioso plan de presentación de textos literarios. 
Estos cuatro puntos son: (1) Grandes autores y obras literarias de proyección 
internacional; (2) Importancia de Cervantes y el Quijote en la historia de la 
literatura universal; (3) Valor e impacto de los grandes personajes y obras de la 
literatura en la cultura y en el lenguaje populares, el caso especial del Quijote; y 
(4) Referentes simbólicos de las grandes obras de la literatura en lengua 
española… Al final del proceso de aprendizaje, el alumno habrá entrado en 
contacto con obras y autores españoles e hispanoamericanos (2007). 
Además, en referencia al género poético se menciona la «lírica, desde las jarchas a la antipoesía 




Sin embargo, decidimos elegir tanto entre grandes autores y obras como entre obras literarias 
que no son de especial importancia histórica o universal. Por tanto, vamos a respetar ciertas 
directrices para el trabajo didáctico, que nos impondrán diferentes requisitos que deberían ser 
cumplidos. Los vamos a presentar en las siguientes páginas. 
5.2 El criterio de selección de textos según Albaladejo 
En este subcapítulo se presenta el criterio de Albaladejo (2007), que consiste en seis exigencias 
que hay que tener en cuenta en la selección de cualquier texto literario que vaya a ser trabajado 
en ELE. Estas exigencias han sido seleccionadas según «las opiniones y sobre todo experiencias 
de autores como Nuttall, Naranjo Pita, Collie & Slater, Ghosn, Dubois, Kumar y Adeyanju, 
recogidas en diversos ensayos y libros de didáctica» (Albaladejo, 2007). Todos los autores 
mencionados concuerdan en ciertos requisitos básicos que los textos deberían cumplir y 
precisamente en ello se basa también la clasificación de Albaladejo. 
5.2.1 Textos accesibles 
Según Albaladejo (2007), la selección de textos depende de su accesibilidad, en lo que se 
comprende la exigencia lingüística, que no debe estar por encima del nivel de competencia 
lectora, aunque pueden aparecer léxico o algunas estructuras fuera del rango del dominio 
lingüístico. Alude a la teoría del input comprensible de Krashen: los alumnos adquieren la L2 
de manera natural cuando el input de lengua consiste en «i + 1», en lo que el «i» se refiere a su 
nivel de la competencia lingüística actual en el que reciben el input, que está solamente un paso 
por delante de su estado presente (Albaladejo, 2007). Así, «el texto representa un reto, lejos de 
que impida el disfrute de la lectura de la obra» (Albaladejo, 2007) o que se convierta en 
frustración, lo que ocurre cuando las exigencias son demasiado altas. Por tanto, advierte que 
hay que conocer la competencia lingüística de los alumnos. 
5.2.2 Textos significativos y motivadores  
En la selección de textos según su temática tenemos que prestar atención a las experiencias y 
los principales intereses del grupo meta, como demuestra Albaladejo. El poema debe funcionar 
como un incentivo para que se despierte entusiasmo por la lectura: la actitud positiva, la 
curiosidad y la apertura frente al texto pueden ayudar a los alumnos a vencer las dificultades 




acercarse a las vivencias y experiencias de los estudiantes, que los temas 
desarrollados reflejen sus inquietudes, sus pensamientos y las situaciones en las 
que se desenvuelven a diario. Para ellos será placentero verse reflejados en la 
historia, y el tratamiento de estos temas desde una perspectiva diferente a la 
propia… (Albaladejo, 2007).  
De todos modos, el profesor no puede conocer los intereses de (todos) los alumnos: la autora 
propone elaborar cuestionarios para preguntarles directamente, por ejemplo, cuáles son sus 
temas favoritos, qué han leído y qué están leyendo en ese momento, etc.  
5.2.3 Textos integradores de varias destrezas  
Albaladejo afirma que los textos tienen que dejar el camino abierto para la práctica de las 
destrezas lingüísticas. Concuerda con Naranjo, que defiende que los poemas pueden 
proporcionar un contexto ideal para establecer la comunicación y para el «desarrollo integrado 
de las destrezas de recepción y producción en contextos establecidos de forma natural, de 
manera que la práctica de una destreza determinada sea relevante a la hora de facilitar la práctica 
de las demás» (1999: 11). Así, subraya que no hace falta crear situaciones artificiales en clases. 
5.2.4 Textos que ofrezcan múltiples formas de ser explotados  
Hay que identificar el potencial didáctico de los textos; después, se pueden diseñar las 
actividades, explica Albaladejo. Estas tienen que consistir en diversos procedimientos 
aplicables a la clase de lengua. Se mencionan diferentes ejercicios «que permitan la interacción 
entre los estudiantes, que favorezcan las dramatizaciones, los debates, la escritura creativa 
individual o compartida, la improvisación, la introducción de actividades lúdicas, etc.» 
(Albaladejo, 2007). La autora advierte que el trabajo debería ser «vivo y placentero» para que 
los alumnos se sientan invitados a participar creativamente y formar su propia expresión, 
opinión y, sobre todo, reaccionen personalmente a los temas (Albaladejo, 2007).   
5.2.5 Textos con connotaciones socioculturales  
Albaladejo mantiene que los rasgos socioculturales son características propias de toda obra 
literaria: «Las obras literarias no solo reflejan las ideas, pensamientos y hasta las emociones del 
autor, sino las del contexto histórico en que surgen y las sociedad que ocupa esas 
circunstancias» (2007). Sin embargo, la información cultural puede presentar una dificultad 
para los alumnos. Así, recomienda lo siguiente. Primero, hay que elegir textos: 
que contengan implicaciones socio-culturales, es decir, que sean genuinamente 




que el texto se convierta para el alumno en un cúmulo de barreras que rebasar y 
en consecuencia frene su interés en el progreso y posible desenlace de la historia 
(Albaladejo, 2007). 
En segundo lugar, propone crear actividades adecuadas para el grupo meta y trabajarlas sobre 
todo con el objetivo de aclarar connotaciones culturales. Además, estas actividades tienen que 
preparar y motivar a los alumnos para que entren en el proceso de aprendizaje de la lengua y la 
cultura, tengan ganas de conocer diferentes modos de vida, pensamiento, apreciar los productos 
culturales, etc. 
5.2.6 Textos originales 
Se exponen las desventajas que, en opinión de Albaladejo, prevalecen cuando se trabaja con 
textos adaptados o con lecturas graduadas (según niveles de lengua) y, por consiguiente, 
argumenta a favor de textos originales. Afirma que los textos adaptados pueden servir a los 
alumnos, por ejemplo, porque retienen la línea argumentativa de una obra clásica, etc. Sin 
embargo, concuerda también con King, que dice que son de: 
unos objetivos informativos limitados, unos objetivos de estudio más limitados 
aún, y en absoluto unos fines culturales, pero lo que según él debe estar fuera de 
cuestión es el uso de clásicos simplificados, puesto que darán al alumno una 
impresión equivocada de la que en realidad deberían dar (King, 2003, en 
Albaladejo, 2007).  
Igualmente, destaca que las lecturas graduadas son textos simples que carecen de valor estético. 
Además, advierte que pueden ser percibidos como atemporales, porque se crean especialmente 
con el objetivo de enseñar lengua y por eso no logran transmitir valores culturales, sociales e 
ideológicos. Se refiere a Nuttall, que defiende que estos textos hablan de «temas tan familiares 
que realmente no conllevan ningún mensaje significativo, perdiéndose así el reto que supone 
para el lector la extracción de nueva información del texto» (Nuttall, 1982, en Albaladejo, 
2007). Critica la posibilidad de que los alumnos «tengan que esforzarse a leer textos que no les 
dan nada a cambio, ni placer ni información» (2007): esto podría poner en peligro su voluntad 
y su motivación para la lectura en general.  
Por lo tanto, Albaladejo propone evitar todos los obstáculos a los que alumnos podrían 
enfrentarse cuando se trate de textos con estructuras complicadas o que contengan demasiado 
léxico desconocido con la propia selección de obras literarias. Recomienda el uso de textos 
cuya información de entrada presente «i + 1» respecto al nivel de dominio lingüístico de los 




propone escoger para el nivel inicial obras breves y sencillas, entre ellas se destacan sobre todo 
los poemas; y subir la extensión de los textos en los niveles intermedios y avanzados. Además, 
comparte la idea de Collie & Slater: el trabajo con el texto poético puede ser combinado con la 
lectura en casa. Aconseja que los alumnos lean los textos antes de la clase o que lo hagan de 
nuevo después, para complementar o repetir lo que se ha trabajado en clase.  
5.3 El criterio de selección de textos según Santamaría 
Al criterio de Albaladejo (2007) vamos a añadir un criterio aún más específico para la selección 
de textos poéticos, el de Santamaría (2012). Las nuevas aportaciones a los criterios ya 
establecidos abarcan especialmente restricciones para el plano lingüístico y el plano literario. 
Según Santamaría, lo esencial del trabajo didáctico con la poesía es lograr equilibrar la 
apreciación de la composición específica del poema y las necesidades de los alumnos. Esto 
significa: 
que los planos morfo-sintácticos, léxico-semánticos y referenciales que integran 
el poema deben ser suficientemente accesibles al estudiante tanto en su estadio 
de literalidad textual, como –y esto es lo más importante– en el posterior plano 
literario de la interpretación y degustación del mensaje poético. Los estudiantes 
deben poder disfrutar de la literatura, y eso solo es posible si en la lectura 
entienden y recrean el texto (Santamaría, 2012). 
5.3.1 Criterios lingüísticos y literarios 
Santamaría concuerda en que el nivel lingüístico depende del dominio lingüístico. Pero el autor 
advierte que el plano referencial es diferente: hay que considerar la experiencia y madurez 
lectora en la L1 del grupo meta. Los poemas tienen que ser apropiados en el aspecto literario: 
tanto en su aspecto temático del contenido como en el aspecto significativo, esto es, en la 
complejidad del significado expresivo, que no debe ser demasiado oscuro, para satisfacer el 
criterio de accesibilidad, en palabras de Santamaría. Sin embargo, subraya que no debe 
analizarse cada uno de los elementos léxicos ni todas las estructuras gramaticales que aparezcan 
con el objetivo de hacer comprender absolutamente todo: «Estas prácticas, habituales en el aula, 
suponen una visión reduccionista que elimina la flexibilidad, dinámica y rentabilidad de […] 
actividades diseñadas para acercarse gradualmente a la comprensión e interpretación del texto» 
(Santamaría, 2012). 
El criterio debería sugerir el objetivo más importante de la lectura literaria: llegar a interpretar 




más que saber reconocer cada una de las palabras que componen el texto: leer 
es, básicamente, saber comprender, y, sobre todo, saber interpretar, o sea, saber 
llegar a establecer nuestras propias opiniones, formuladas como valoraciones y 
juicios (Mendoza, 1998, en Santamaría, 2012). 
Para facilitar la lectura y la interpretación Santamaría presenta criterios más específicos para el 
plano léxico y el sintáctico. 
a) Léxico  
El autor propone el criterio de frecuencia y utilidad para trabajar los conjuntos léxicos. Resulta 
favorable elegir textos con cuantas más palabras frecuentes en el uso o con el vocabulario más 
útil para el grupo meta: estas pueden ser utilizadas de nuevo en las próximas clases. Aconseja 
trabajar el léxico «anteponiendo siempre el estudio de las palabras que consideramos clave para 
la comprensión del texto» (Santamaría, 2012). Por tanto, se pueden saltar las palabras que no 
son rentables o indispensables. Santamaría mantiene que deberíamos evitar un vocabulario 
demasiado arcaico o especializado, pero aconseja trabajar algunas palabras de este tipo. 
b) Sintáctica 
Se aconseja buscar textos poéticos con una estructura sintáctica poco complicada: la poesía, 
sobre todo la lírica, ya ofrece riqueza de figuras retóricas complejas. Estas puedan distanciar la 
lengua poética de la lengua de la comunicación cotidiana, sobre todo en los aspectos 
morfosintácticos. Así, la lengua podría ser inaccesible, advierte Santamaría. Además, mantiene 
que todos los criterios del aspecto lingüístico son útiles y necesarios cuando elegimos un poema 
para la clase. No obstante, la selección no debe basarse en la «búsqueda de una determinada 
estructura sintáctica, de un vocabulario concreto, de una determinada rima o efecto fonético» 
(Santamaría, 2012). 
5.3.2 Criterios didácticos y temáticos  
En el trabajo de Santamaría se exponen unos criterios del plano didáctico y del plano temático 
que son muy parecidos a los de Albaladejo (2007). Por tanto, solamente enfatizamos que 
Santamaría favorece la selección de textos que contengan «referentes actuales, interculturales 
o universales» (Santamaría, 2012). Explica que estos pueden animar a los alumnos para que 
examinen su experiencia de vida y sus conocimientos en comparación con los que provienen 
de miembros de culturas extranjeras. Así, se puede crear el mejor punto de partida para el 
desarrollo del «análisis intercultural», que puede despertar los sentimientos, la empatía y la 




a la vez que se fomenta la recreación y la reflexión sobre la pluralidad de 
vivencias y de puntos de vista entre diferentes individuos, sociedades y culturas. 
Algunos de estos referentes universales, que son a la vez tan personales y 
culturalmente quizás tan distintos, pueden ser: amor, vida, muerte, relaciones 
personales, relaciones con el entorno, aspectos cotidianos, amistad, vejez, 





III APLICACIÓN DIDÁCTICA 
6 Metodología  
6.1 Enfoque adoptado para el diseño de las propuestas didácticas  
Las propuestas diseñadas adoptan la metodología del enfoque comunicativo y el formato de 
tarea final según el MCER: el trabajo en las aulas se destina a la acción comunicativa. Los 
alumnos de la lengua extranjera son considerados como «agentes sociales» de: 
una sociedad que tiene tareas (no solo relacionadas con la lengua) que llevar a 
cabo en una serie determinada de circunstancias, en un entorno especifico, dentro 
de un campo de acción concreto. Aunque los actos de habla se dan en actividades 
de lengua, estas […] forman parte de un contexto social más amplio, que por sí 
solo puede otorgarles pleno sentido (MCER, 2002: 9). 
Por tanto, el aprendizaje depende en gran medida de cada situación didáctica, en las que se 
consideran diferentes dinámicas y la experiencia de vida en determinado lugar y tiempo. 
Además, el enfoque se centra en la construcción de la competencia comunicativa lingüística; 
sin embargo, se destaca su carácter integrador, dado que esta competencia también «comprende 
otras dimensiones que no son estrictamente lingüísticas (por ejemplo, la consciencia 
sociocultural, la experiencia imaginativa, las relaciones afectivas…)» (MCER, 2002: 7). 
Según la metodología adoptada, los alumnos llevan a cabo tareas en las que se requieren 
distintas capacidades, pero también se consideran sus «recursos cognitivos, emocionales y 
volitivos» (MCER, 2002: 7). Sin duda, esta perspectiva es importante si queremos cumplir con 
los objetivos de desarrollar la competencia literaria. Especialmente es importante establecer una 
dinámica de trabajo colaborativo en las aulas –en grupos pequeños o en clase abierta–, donde 
los alumnos se sientan invitados a participar, porque se reconoce y aprecia su contribución. Así, 
tenemos que estimular una conversación en la que se expresen ideas, opiniones y sentimientos, 
se hable de los hábitos personales, etc. 
Por otra parte, se elige también un enfoque adecuado para el uso de la literatura en ELE: el 
enfoque temático de Acquaroni del año 2007 que expone Cuenca (2016). Cuenca explica que 
este método se basa en el trabajo didáctico específico con los temas de los textos literarios: los 
alumnos tienen que determinar el tema principal y encontrar en ello algún sentido. Las 




1. Etapa de contextualización, preparación o encuadre: 
- Activar conocimientos previos (lingüísticos y/o socioculturales) del 
aprendiz. 
- Proporcionar información pertinente para la comprensión posterior del 
texto. 
- Favorecer la toma de posición cultural y/o personal del aprendiz. 
2. Etapa de descubrimiento y comprensión: 
- Aplicar y reconocer durante la lectura lo ya tratado en la etapa anterior. 
- Localizar vocabulario durante la lectura. 
- Retener vocabulario tras la lectura en voz alta. 
- Poner en relación partes del texto con otros textos. 
- Evaluar el grado de comprensión. 
- Organizar la información inferida del texto. 
- Tomar conciencia de las estrategias desplegadas durante la lectura. 
- Marcar opciones correctas durante la lectura. 
- Aprender/reflexionar sobre aspectos literarios. 
- Extraer un fragmento/información del texto para discutir o ampliar en 
clase. 
- Actividades que impliquen una actividad gramatical. 
- Contextualizar lo que vamos leyendo. 
3. Etapa de expansión: 
- Depende de los objetivos marcados y las características concretas del 
grupo de aprendices al que va dirigido. 
- Dinámicas y procedimientos que unifiquen e integren las actividades 
realizadas en las etapas anteriores. 
- Actividades de refuerzo, ampliación o consolidación. 
- Desarrollo de actividades comunicativas de expresión e interacción oral 
y/o escrita (Acquaroni, 2007, en Cuenca, 2016: 50). 
Las propuestas diseñadas siguen esta estructura en la mayor medida posible. Cada fase tiene su 
objetivo y la tipología de las actividades se adapta a ello. Concretamente se trabaja el contenido 
de los textos poéticos, su contexto histórico y cultural. Sin embargo, no se propone estudiar la 
historia literaria o los autores escogidos en detalle, aunque se introducen algunos conceptos de 




Por lo tanto, las estructuras lingüísticas no son el centro de atención, aunque se trata de forma 
amplia el uso de las formas verbales y el vocabulario frecuente y útil para la situación didáctica 
determinada. En ello se observan las recomendaciones del manual esloveno que refleja los 
objetivos del currículo esloveno para el español como lengua extranjera en la educación 
secundaria, Španščina, Posodobitve pouka v gimnazijski praksi (2010), que estructura 
potenciales temas de la clase, contenidos funcionales y contenidos lingüísticos.  
Igualmente, se presta atención al dominio del discurso, es decir, a «la cohesión y la coherencia, 
la identificación de tipos y formas de texto» (MCER, 2002: 14), que requieren tanto la 
interacción en clase como el fondo cultural de los textos. Se consideran las recomendaciones 
de Jiménez (2013) para adaptar el enfoque por tareas al tratamiento de la literatura en ELE, 
«que se explota como parte significativa de la competencia cultural» (Jiménez, 2013). Sin 
embargo, las propuestas no siguen estrictamente su modelo secuencial, adoptan procedimientos 
y estrategias referentes al análisis del texto literario, lo que presentamos en el siguiente capítulo. 
6.2 Los aprendientes a los que se destinan las propuestas didácticas 
Primero, las propuestas diseñadas se destinan a alumnos adolescentes o adultos. Deben tener 
un dominio de la lengua suficiente para poder tomar iniciativas en un trabajo cooperativo, 
ofrecer opiniones personales en una discusión en clase, articular sus ideas de forma bastante 
completa y comprensible y hablar de sus hábitos de vida o sobre la vida en sociedad en general 
(MCER, 2002). Así, se presentan ocho propuestas adecuadas para los niveles B1 y B2, lo que 
se determina más específicamente en la presentación de cada una.  
En segundo lugar, los alumnos pueden ser aquellos que aprenden ELE, es decir, que no es la 
lengua de su entorno. Esto es importante, porque el componente cultural e intercultural que 
supone el trabajo con alumnos extranjeros está en el centro de atención. De esta manera, las 
unidades diseñadas presentan oportunidades de conocer y trabajar con información cultural 
extranjera, sobre la que se reflexiona. Además, se la puede comparar con los conocimientos y 
la experiencia proveniente de otra cultura (nativa) para buscar potenciales diferencias, pero 
también lo que tienen en común.  
En tercer lugar, el material puede ser usado por cualquier profesor que trabaja con un grupo de 
al menos 6 personas que correspondan a la descripción establecida. Esto es necesario para poder 
establecer la dinámica cooperativa del trabajo en grupos pequeños. Es adecuado también para 




Por último, se supone que la temática de los textos elegidos (las relaciones interpersonales, la 
vida en sociedad y la convivencia de la gente, la calidad de vida en un determinado lugar, los 
roles de género, las relaciones laborales, el fútbol, la apreciación de la naturaleza…) podrían 
interesar y son accesibles al grupo meta. Sin embargo, los objetivos del trabajo son también el 
acercamiento a la temática de los textos, para que los alumnos los puedan percibir como 
actuales, y el entendimiento de que tienen experiencia personal referente a las cuestiones que 
se abordan. 
6.3 Descripción de las propuestas didácticas  
Las propuestas didácticas son diseñadas a partir de poemas. Esto se apoya en las 
recomendaciones metodológicas de Jiménez, que subraya que el objetivo principal de la 
utilización didáctica de la literatura es tratar de «crear una unidad didáctica basada 
exclusivamente en el texto que se explota» (2013) para ofrecer un mayor rendimiento. Así, las 
actividades y su tipología se adaptan a la situación y al contexto que crean las obras. Además, 
se trata de poemas de diferentes autores y autoras del fin del siglo XIX, del siglo XX y de la 
contemporaneidad: desde obras relacionadas con el modernismo español y el modernismo 
hispanoamericano, con las generaciones del 98, del 27 o del 36, hasta obras contemporáneas. 
Todas han sido seleccionadas según los criterios establecidos: los criterios generales del 
componente cultural y los criterios de la selección de textos literarios. Los poemas y su 
planteamiento didáctico tratan de cumplir con todos los requisitos mencionados. No obstante, 
el criterio primordial en este sentido ha sido el criterio de la accesibilidad –tanto temática como 
lingüística–, para que los textos sean motivadores y enriquecedores para el grupo meta. Es 
importante que los alumnos sean capaces de darles sentido y, además, que les ofrezcan 
posibilidades de interpretación. Al mismo tiempo deberían proporcionarles conocimientos 
lingüísticos, sobre todo la posibilidad de jugar con la ambigüedad de la lengua, e información 
cultural para la reflexión intercultural. Así, deberían estimularles a pensar tanto sobre ellos 
mismos como sobre el mundo. 
Primero, se estructuran en tres fases: (1) Actividades de pre-lectura, (2) Actividades de lectura 
(y de la prolongación de los sentidos de la obra) y (3) Actividades finales, con lo que se 
profundiza el acercamiento a los temas de los textos. Esto se apoya en las definiciones de las 
etapas determinadas según Acquaroni (2007): (1) Etapa de contextualización, preparación o 




etapas, se crean objetivos generales y específicos, se define el vocabulario que proporcionan 
los temas literarios y el nivel de lengua que se requiere.  
En segundo lugar, se adoptan algunas técnicas y estrategias promovidas por Naranjo, sobre todo 
las que se refieren a las actividades para «trabajar con el corazón del poema»: ¡Aquí faltan 
palabras!, Tenemos tres alternativas, ¿Qué resumen eliges? y Somos críticos literarios. Con el 
uso de estas estrategias se pueden reducir los obstáculos para manejar y jugar con los versos o 
palabras, para que los alumnos se apropien de los significados de los textos (Naranjo, 1999: 13-
26). Se incluyen también técnicas para «trabajar a partir del poema» (Dedicamos el poema, Y 
ahora, ¡somos periodistas!), para que ofrezcan un incentivo para crear su propio trabajo 
(Naranjo, 1999: 13-26). Además, se escogen algunas técnicas de Albaladejo: en la fase 
introductoria se encuentran actividades como, por ejemplo, Palabras y frases clave, a partir de 
la que se crea una historia, una idea o se establece una conversación; Montaje biográfico, en la 
que presentamos fotos, lugares o fechas relacionadas con el autor; y Sellar y abrir la cápsula 
del tiempo, para que los alumnos hagan predicciones sobre el texto que quedan selladas hasta 
la última parte de la clase. Usamos la técnica de emparejar las palabras con definiciones o 
expresiones parafraseadas para vencer las dificultades de la lengua (Albaladejo, 2007). 
Sin embargo, no se aplican en todo caso, dado que en cada unidad establecemos objetivos para 
trabajar la comprensión de lectura según los criterios del MCER (2002) de los niveles B1 o B2, 
aunque este no considere el uso de textos poéticos. Partimos de los descriptores ilustrativos 




Comprensión de lectura  Comprendo textos 
redactados en una lengua de 
uso habitual y cotidiano o 
relacionada con el trabajo. 
 Comprendo la descripción 
de acontecimientos, 
sentimientos y deseos en 
cartas personales. 
 Soy capaz de leer artículos 
e informes relativos a 
problemas contemporáneos 
en los que los autores 
adoptan posturas o puntos 
de vista concretos. 
 Comprendo la prosa 
literaria contemporánea. 
 
Tabla 2: Niveles comunes de referencia (MCER, 2002) 
 
El proceso de lectura se evalúa a través de preguntas que se adaptan a los textos: preparamos 
cuestiones para establecer la conversación en clase, que debería desarrollarse de forma guiada 
para acercarse, paso a paso, a los temas y al lenguaje poético. De tal modo, los alumnos deberían 




resolver también las dudas sobre las partes incompresibles de los poemas o sobre el léxico 
desconocido, cuya adquisición hace posible el acercamiento al texto. Por lo tanto, las propuestas 
prevén algunas cuestiones adecuadas para cada etapa; sin embargo, no se pueden planificar 
todas, ya que dependen de la conversación en clase. Igualmente, queremos conservar la libertad 
y la autonomía del profesor, que también participa en este proceso creativo. 
Del mismo modo, seguimos las directrices para las actividades de «conceptualización» y 
«explicitación» de los textos literarios de Jiménez (2013). Estas se desarrollan después de 
aclarar las dudas léxicas, que podrían imposibilitar la comprensión global del texto, o las dudas 
expresivas. Posteriormente, realizamos dos tipos de actividades: primero, los alumnos deberían 
aproximarse a los temas de forma individual (gradualmente se practica cada vez más destrezas 
lingüísticas y las capacidades de analizar el texto). Sin embargo, tratamos de mantener la 
colaboración entre los alumnos. Así, formulan su propia hipótesis sobre el tema. En este paso 
podemos proporcionarles alguna expresión para poder presentarla en discusión, es decir, las:  
formas de expresar hipótesis u opinión adecuadas al nivel: “Creo que este […] 
trata de… porque…”, “Pienso que este […] habla de… ya que…”, “Me parece 
que el tema principal de […] es… La razón es que…”, “No creo que sea 
importante el tema…”, “Considero que en […] se habla de…”, “A mi modo de 
ver…”, “En mi opinión…”, etcétera (Jiménez, 2013).   
En segundo lugar, ayudamos a los alumnos a comentar y comparar las ideas que presentan en 
discusión en clase: les estimulamos para que desarrollen sus propias interpretaciones, pero 
también buscamos lo que tienen en común. Sin embargo, prestamos especial atención también 
al diálogo entre los grupos o individuales en clase: tienen que escuchar uno a otro y tratar de 
referirse a sus compañeros para no repetir lo mismo cuando presentan sus trabajos, ideas, etc. 
Por último, las tareas finales responden a los objetivos del enfoque comunicativo. Además, las 
propuestas se destinan al objetivo de crear unidades didácticas para la explotación de la 
literatura de Jiménez (2013): asimilar los significados de la obra y trabajar con todas las 
destrezas lingüísticas. Tratamos de acercarnos en la mayor medida posible a este objetivo, 
aunque no hemos podido planificar comprensión auditiva en todas las unidades. Sin embargo, 
la tarea final en todo caso representa «la incorporación afectiva de la obra tratada en el acervo 
de los estudiantes, su aplicación al desarrollo de su competencia cultural y la adquisición, a 





7 Propuestas didácticas 
En este capítulo se presentan ocho propuestas didácticas diseñadas a partir de textos poéticos. 
Cada propuesta consiste en introducción, procedimiento y materiales para las clases de ELE. 
La introducción observa los objetivos generales y específicos y presenta el nivel de dominio de 
la lengua que se exige. Luego, se incluye un esbozo del procedimiento para el desarrollo de las 
actividades en tres etapas: actividades de pre-lectura, actividades de lectura y actividades 






7.1 Propuesta didáctica con texto poético: Joan Manuel Serrat, Te guste o 
no 
TÍTULO Por suerte somos diferentes… 
AUTORA Klara Poličnik 
APARTADO SEGÚN MCER: 
http://www.cvc.cervantes.es/aula/didac
tired/didactiteca/indice.htm  
Conocimiento del mundo. 
Conocimiento sociocultural. 
Destrezas y habilidades interculturales y la consciencia 
intercultural. 
Competencias de la lengua: tipos de texto y género, 
funciones. 
NIVEL B1 
TIPO DE ACTIVIDAD Tarea final. 
OBJETIVOS Interpretar el poema Te guste o no. 
Conocer las comunidades autónomas y las lenguas 
oficiales de España.  
Reflexionar sobre la diversidad lingüística y social. 
Reflexionar sobre las diferencias y similitudes entre las 
personas. 
Describir planes personales. 
DESTREZAS QUE 
PREDOMINAN 
Comprensión lectora, expresión escrita, expresión oral. 
CONTENIDO 
GRAMATICAL 
Uso amplio de las formas del presente de indicativo. 
Repaso del presente de subjuntivo, uso de la estructura 
PUEDE que + subjuntivo. 
Repaso de la perífrasis verbal IR a + infinitivo. 
Repaso del condicional simple. 
CONTENIDO FUNCIONAL Interpretar el texto poético.  
Trabajar con mapas políticos. 
Describir la sociedad y el país de origen.  
Expresar opiniones. 
Expresar deseos y planes personales. 
Escribir una carta personal o un correo electrónico. 
CONTENIDO LÉXICO Léxico especialmente relacionado con el poema y la 
hoja de trabajo: 
- Las comunidades y las ciudades autónomas, la 
política lingüística de España.  
- La gente, la sociedad, las lenguas y los países. 
- La migración. 
DINÁMICA  Grupos, parejas e individual. 
MATERIAL NECESARIO Material 1 o el Juego de arrastre (Comunidades 






juego-de-arrastre/, Material 2, Material 3. 
DURACIÓN 45 min  
 
Procedimiento 
ACTIVIDADES DE PRE-LECTURA 
1. Palabras clave para acercarse al tema de la clase: el profesor presenta diferentes 
conjuntos léxicos para activar la imaginación, el conocimiento e ideas previas, por 
ejemplo: TENER en común, el catalán, el suajili, DIFERENCIAR(SE), la lengua 
materna. Los alumnos tratan de explicarlas, relacionarlas y hacer predicciones sobre el 
tema. 
2. Las comunidades autónomas y las lenguas de España: a los alumnos se les entregan las 
hojas de trabajo (Material 1).  
Posible variación: los alumnos trabajan con mapas sin nombres y los escriben, o se abre 
el Juego de arrastre (Comunidades Autónomas–Juego de arrastre) en la red: 
(http://www3.gobiernodecanarias.org/medusa/ecoescuela/recursosdigitales/2014/11/21
/comunidades-autonomas-juego-de-arrastre/). 
El profesor prepara cuestiones para desarrollar una conversación en clase, por ejemplo, 
según Balea y Ramos (2007): ¿Qué significa ‘comunidad autónoma’? ¿Tenemos 
comunidades autónomas en Eslovenia? (Por ejemplo, comunidad de gente que tiene sus 
propias reglas, historia u otras características en común. Cada comunidad tiene su 
propia administración, representantes, Parlamento, etc.)  
3. Después, los alumnos forman parejas y tratan de responder a las cuestiones núm. 1 y 2 
(pueden consultar internet o usar sus móviles). Al final, cada pareja presenta una 
solución. 
4. Se trabaja la cuestión núm. 3 en clase abierta. Se presentan las lenguas de España según 
Balea y Ramos (2007) u otra fuente actual: el catalán (Cataluña, Comunidad Valenciana, 
Islas Baleares), el gallego (Galicia) y el vascuence o euskera (País Vasco, Navarra)…. 
Comentario del profesor: según la Constitución de España (1978), el español o 




algunas comunidades. Así, existen escuelas y universidades, televisiones, donde se usan 
estas lenguas. Además, sus hablantes los usan en la vida diaria. 
5. Preguntas finales, que inventa el profesor para estimular la conversación en clase; por 
ejemplo: ¿Es posible que se use alguna otra lengua en España? ¿Por qué? 
ACTIVIDADES DE LECTURA 
1. Los alumnos se dividen en pequeños grupos de 3 o 4 personas. Cada grupo recibe 3 
posibles resúmenes del poema o canción Te guste o no (Material 2), del cantautor y 
poeta español Joan Manuel Serrat, para leerlos de antemano.  
2. El profesor pone el vídeo con la canción de Serrat (2:55), accesible en: 
https://www.youtube.com/watch?v=gC56MB0nI1Q. Después de escuchar, primero 
tienen que decidir individualmente: ¿qué resumen se adapta más fielmente al poema? 
Posteriormente, reciben también el texto completo para que tomen la decisión final en 
grupo (la solución núm. 3).  
3. Al final, se discuten las respuestas de los grupos en clase abierta. Tienen que 
argumentarlas (¿por qué?) y buscar los ejemplos del texto a los que se refieren.  
4. Además, tratan de ampliar el resumen elegido con sus propias palabras. El profesor 
estimula la conversación. Puede añadir cuestiones: ¿De qué país viene el amigo de 
Serrat? ¿Dónde podría vivir ahora? ¿De dónde viene Serrat? El profesor les ayuda a 
relacionarlo con las referencias en el texto, por ejemplo: El suajili (lengua de Tanzania, 
Kenia -países africanos- y otros lugares: El suajili es la lengua más importante de África 
oriental2); cultivar el valle, el betún, Joan, el catalán.  
Mientras tanto, se reflexiona también sobre la posibilidad de que el amigo sea un 
inmigrante o su hijo: se pueden buscar datos actuales sobre la inmigración en España.  
Finalmente, se trabaja el verbo RENEGAR: ¿Qué significa renegar?, ¿Qué significa 
renegar en catalán o en suajili?  
5. Discusión en clase abierta: ¿Cuántas lenguas hablas? ¿En qué lengua reniegas? ¿Quieres 
emigrar a otro país? ¿Quieres aprender una nueva lengua? Los alumnos responden, 
comentan las respuestas, etc. 
                                                 





1. Cada alumno tiene que escribir tres oraciones empezando por Puede que… para 
responder a las cuestiones: ¿Tienes planes para el futuro? Por ejemplo: ¿Puede que en 
el futuro…: 
- …uses diariamente una lengua que no sea tu lengua materna? 
- …aprendas otras lenguas? 
- …vivas/trabajes en un país extranjero? 
2. Los alumnos leen sus oraciones para que se comenten entre todos. 
3. Posible continuación o tarea para casa: los alumnos trabajan individualmente y 
escriben una carta breve o un correo electrónico a su amigo español (Querida 
amiga/Querido amigo:…) para contarles que van a vivir en España por algún tiempo. 
Tienen que explicar (1) ¿A qué lugar van?  (¿A qué parte de España?), (2) ¿Por qué 
quieren ir? y (3) describir un miedo que tienen. 
Bibliografía 
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Serrat, J. M. (1994): Nadie es perfecto. Barcelona: Estudios KS. 






Comunidades y ciudades autónomas en España  
1. ¿Cuántas comunidades autónomas de España puedes encontrar en el mapa? 
 
2. ¿Cuáles son las ciudades autónomas de España? ¿A qué continente pertenecen? 
 
3. ¿En qué comunidades se hablan diferentes lenguas, no solamente castellano? Márcalas 













¿Qué resumen elegimos?  
¿Qué resumen se adapta más fielmente al poema Te guste o no de Joan Manuel Serrat? 
Elige y argumenta: busca ejemplos en el poema para explicarlo.  
 
1. Eres una buena persona, pero me has confundido. No sé qué hacer.  
2. Eres tan diferente... Pero yo no quiero cambiar: cada uno tiene que vivir su vida como 
quiere, tenemos que aceptarlo. Será mejor que olvidemos que nos conocemos. 
3. Vivimos vidas muy diferentes, ¡qué interesante! Pero, ¿tú crees que eres muy diferente 






Material 3  
Joan Manuel Serrat: Te guste o no 
Puede que a ti te guste o puede que no 
pero el caso es que tenemos mucho en común. 
Bajo un mismo cielo, más o menos azul, 
compartimos el aire 
y adoramos al sol. 
 
Los dos tenemos el mismo miedo a morir, 
idéntica fragilidad, 
un corazón, 
dos ojos y un sexo similar 
y los mismos deseos de amar 
y de que alguien nos ame a su vez. 
 
Puede que a ti te guste o puede que no 
pero por suerte somos distintos también. 
Yo tengo una esposa, tú tienes un harén, 
tú cultivas el valle 
yo navego la mar. 
 
Tú reniegas en suajili y yo en catalán. 
Yo blanco y tú como el betún 
y, fíjate, 
no sé si me gusta más de ti 
lo que te diferencia de mí 
o lo que tenemos en común. 
 
Te guste o no 
me caes bien por ambas cosas. 
lo común me reconforta, 
lo distinto me estimula. 
 
Los dos tenemos el mismo miedo a morir, 
idéntica fragilidad, 
un corazón, 
dos ojos y un sexo similar 
y los mismos deseos de amar 
y de que alguien nos ame a su vez. 
 




valle: dolina, porečje  
navegar: pluti, potovati 




7.2 Propuesta didáctica con texto poético: Miguel Hernández, Aceituneros  
TÍTULO La gente y los cultivos 
AUTORA Klara Poličnik 




Destrezas y habilidades interculturales y la consciencia 
intercultural. 
Competencias de la lengua: tipos de texto y género, 
nociones, gramática.  
NIVEL B2 
TIPO DE ACTIVIDAD Tarea final. 
OBJETIVOS Interpretar el poema Aceituneros. 
Conocer Andalucía de manera contextualizada. 
Reflexionar sobre la importancia de los productos de la 
tierra para la gente. 
Reflexionar sobre las relaciones laborales. 
DESTREZAS QUE 
PREDOMINAN 
Comprensión lectora, expresión escrita, expresión oral. 
CONTENIDO 
GRAMATICAL 
Repaso del pretérito indefinido y del pretérito 
imperfecto. 
Uso amplio del presente de indicativo. 
Repaso de los artículos en relación con el género. 
La diferencia entre los verbos SER y ESTAR. 
CONTENIDO FUNCIONAL Buscar información determinada en el vídeo. 
Interpretar el texto poético.  
Descubrir ideas y temas del texto poético. 
Identificar la rima. 
Comentar y argumentar ideas. 
Expresar opiniones. 
CONTENIDO LÉXICO Léxico especialmente relacionado con el poema y el 
vídeo: 
- Geografía física (el clima, el paisaje, los 
cultivos, la población local). 
- Relaciones laborales y economía. 
DINÁMICA  Grupos e individual. 
MATERIAL NECESARIO Material 1, Material 2, Material 3 (y Vídeo) 







ACTIVIDADES DE PRE-LECTURA 
1. Citas publicitarias para activar el conocimiento previo: el profesor las proyecta en la 
pizarra (Material 1). Hay que rellenar los huecos del texto con el nombre de un producto 
de España. Los alumnos tratan de adivinarlo.  
2. El profesor subraya que España hoy en día representa el principal país productor del 
mundo de aceite de oliva, sobre todo la comunidad andaluza. Se puede proyectar el 
mapa de Andalucía: se señalan las ciudades más importantes, el Mediterráneo. Se 
desarrolla una conversación: ¿Qué tipo de clima tiene Andalucía? ¿Cuáles son las 
características del clima mediterráneo? ¿Qué se necesita para cultivar los árboles de 
olivo? (tierra, calor, agua). Al final, se trabaja el vocabulario: la aceituna, el olivo, el 
olivar, recoger las aceitunas, el aceitunero, el terrateniente.  
3. Se estimula la discusión en clase, por ejemplo: ¿Por qué se habla del oro del 
Mediterráneo? ¿Cuáles serían los productos más importantes de nuestro país? ¿De qué 
región provienen? ¿Qué importancia tienen para la población regional?  
ACTIVIDADES DE LECTURA 
1. Los alumnos reciben la hoja de trabajo con el poema Aceituneros (Material 2). El 
profesor comenta que se trata de una obra del poeta español Miguel Hernández, del 
himno oficial de la provincia de Jaén (Andalucía). 
2. Los alumnos forman grupos de 3 o 4 personas y el profesor explica el ejercicio de la 
hoja (Material 2). Es decir, algunos versos del poema ofrecen tres alternativas y hay que 
elegir la palabra adecuada según el contexto del poema. Se trata de un texto con rima y 
ritmo, lo que puede ayudar a encontrar las respuestas correctas. Así, es conveniente leer 
el poema en voz alta para oír cómo suenan las palabras.  
3. Cada alumno lee una estrofa en voz alta, presentando sus soluciones. Tiene que explicar 
su decisión (comentar el aspecto gramatical). Además, el profesor estimula la 
interpretación de las partes que se comentan con diferentes preguntas. Por ejemplo: 
¿Cómo es el terrateniente? ¿Cómo es el trabajo de los aceituneros? ¿Están satisfechos 
con su vida/trabajo? ¿Qué deberían hacer?   




NÚMERO DE VERSO ESTROFA (de cuatro versos) RIMA 
primero Andaluces de Jaén, A 
segundo aceituneros altivos, B 
 tercero decidme en el alma: ¿quién, A 
cuarto quién levantó los olivos? B 
 
Se trata de una rima consonante y cruzada (ABAB), porque riman el primer verso y el 
tercero y también el segundo y el cuarto (Quilis, 2010). Luego, los alumnos buscan 
todas las rimas y las presentan en clase abierta. 
5. Reciben el poema original (Material 3). Se puede leer en voz alta o se escucha el himno 
de Jaén en Youtube (2:54): https://www.youtube.com/watch?v=dNpXVzCwvjs. 
6. Teoría literaria: se trabaja la diferencia entre el tema y la idea del poema. El profesor 
explica los conceptos, por ejemplo, según Kos (1996: 21): El tema responde a la 
cuestión “¿de qué habla el poema?” y lo podemos expresar en una o dos palabras. Pero 
cuando presentamos la idea del texto, tenemos que hacer una conclusión o una 
explicación del tema. Normalmente lo podemos hacer en una oración corta y clara. 
ACTIVIDADES FINALES  
1. Los alumnos trabajan individualmente. Cada uno busca ejemplos en el texto y, primero, 
escribe cuál es el tema en una o dos palabras (El poema habla de:_________________). 
Después, cada uno escribe la idea del poema en una oración. Si esto no es posible, se 
pueden escribir más.   
2. Los alumnos presentan su trabajo en voz alta. Lo más importante es comprobar si se 
entiende la diferencia entre el tema y la idea. Hay que averiguar si han encontrado algún 
ejemplo: podemos ayudarles a encontrar razones que confirmen sus respuestas, resolver 
posibles dudas sobre el texto, etc.  
3. Posible continuación o tarea para casa: los alumnos escriben su propia interpretación 
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«El___________ es el oro del Mediterráneo [...].» 
 
«Quizá no te sorprenda que España sea el mayor productor de ___________ del 
mundo. Produce el 45% del ___________ que se consume en todo el mundo; una cantidad 
impresionante.» 
 




                                                 
3 Urbano (2016) 





Miguel Hernández, Aceituneros 
Andaluces de Jaén, 
aceituneros altivos, 
(decidme, dime, dadme) en el alma: ¿quién, 
quién levantó los olivos? 
 
No los (levantó, pagó, protegió) la nada, 
ni el dinero, ni el señor, 
sino la tierra callada, 
el trabajo, y el (vino, sudor, orgullo). 
 
Unidos al agua pura 
y a los planetas unidos, 
los tres dieron la (comida, hermosura, belleza), 
de los troncos retorcidos. 
 
Levántate, olivo cano, 
dijeron al pie del viento. 
Y el (olivo, campesino, madera) alzó una mano 
poderosa de cimiento. 
 
Andaluces de Jaén, 
aceituneros altivos, 
decidme en el alma: ¿quién 
(amamantó, destruyó, perdió) los olivos? 
 
Vuestra sangre, (conservó, cultivó, vuestra), vida, 
no la del explotador 
que se enriqueció en la herida  
generosa del sudor. 
 
No la del terrateniente 
que os sepultó en la (pobreza, riqueza, pereza) 
que os pisoteó la frente, 
que os redujo la cabeza. 
 
Árboles que vuestro afán 
consagró al centro del día 
eran principio de un pan 





¡Cuántos (platos, siglos, aromas) de aceituna, 
los pies y las manos presos, 
sol a sol y luna a luna,  
pesan sobre vuestros huesos! 
 
Andaluces de Jaén, 
aceituneros altivos, 
pregunta mi alma: ¿de quién, 
de quién (cuidaron, están, son) estos olivos? 
 
(Jaén, Sol, Mediterráneo), levántate brava,  
sobre tus piedras lunares, 
no vayas a ser esclava 
con todos tus olivares. 
 
Dentro de la claridad 
del (vinagre, aceite, Andalucía) y sus aromas, 
indican tu libertad 




tronco: deblo, trup 
amamantar: hraniti, negovati 
sepultar: pokopati 
afán: trud 
consagrar: počastiti, posvetiti 





Miguel Hernández: Aceituneros 
Andaluces de Jaén,  
aceituneros altivos,  
decidme en el alma: ¿quién,  
quién levantó los olivos? 
 
No los levantó la nada,  
ni el dinero, ni el señor,  
sino la tierra callada,  
el trabajo y el sudor. 
 
Unidos al agua pura  
y a los planetas unidos,  
los tres dieron la hermosura  
de los troncos retorcidos. 
 
Levántate, olivo cano,  
dijeron al pie del viento.  
Y el olivo alzó una mano  
poderosa de cimiento. 
 
Andaluces de Jaén,  
aceituneros altivos,  
decidme en el alma: ¿quién  
amamantó los olivos? 
 
Vuestra sangre, vuestra vida,  
no la del explotador  
que se enriqueció en la herida  
generosa del sudor. 
 
No la del terrateniente  
que os sepultó en la pobreza,  
que os pisoteó la frente,  
que os redujo la cabeza. 
 
Árboles que vuestro afán  
consagró al centro del día  
eran principio de un pan  
que sólo el otro comía. 
 
¡Cuántos siglos de aceituna,  
los pies y las manos presos,  
sol a sol y luna a luna,  
pesan sobre vuestros huesos! 
 
Andaluces de Jaén,  
aceituneros altivos,  
pregunta mi alma: ¿de quién,  
de quién son estos olivos? 
 
Jaén, levántate brava  
sobre tus piedras lunares,  
no vayas a ser esclava  
con todos tus olivares. 
 
Dentro de la claridad  
del aceite y sus aromas,  
indican tu libertad  





7.3 Propuesta didáctica con texto poético: Gioconda Belli, ¿Qué sos 
Nicaragua? 
TÍTULO ¿Qué sos, X, sino…?   
AUTORA Klara Poličnik 




Destrezas y habilidades interculturales y la consciencia 
intercultural. 
Competencias de la lengua: tipos de texto y género, 
aspectos sociolingüísticos, funciones. 
NIVEL A partir de B1. 
TIPO DE ACTIVIDAD Tarea final. 
OBJETIVOS Interpretar el poema ¿Qué sos Nicaragua? 
Conocer la obra de Gioconda Belli de forma 
contextualizada. 
Reflexionar sobre la sociedad, la gente y su historia.  
Ilustrar el poema.  
Escribir un texto creativo. 
DESTREZAS QUE 
PREDOMINAN 
Comprensión lectora, expresión escrita y expresión oral. 
CONTENIDO 
GRAMATICAL 
Uso amplio del presente de indicativo.  
Conocer y usar la conjunción adversativa sino.  
Conocer el voseo.  
CONTENIDO FUNCIONAL Interpretar el texto poético.  
Expresar opiniones, sentimientos. 
Expresar juicio estético.  
Describir la sociedad o el país de origen. 
Escribir un texto creativo. 
CONTENIDO LÉXICO Léxico especialmente relacionado con el poema:  
- Geografía física (paisaje, flora, fauna). 
- Gente, sociedad, país. 
- Personajes y eventos históricos de Nicaragua.  
DINÁMICA  Grupos e individual. 
MATERIAL NECESARIO Vídeo, Material 1. 







ACTIVIDADES DE PRE-LECTURA 
1. Los alumnos forman grupos pequeños. Cada grupo tiene que inventar una historia 
corta, usando las palabras que el profesor pone en la pizarra: el dictador, el colibrí, las 
montañas, la liberación, los gritos. 
2. Se presentan las historias en voz alta. Si hace falta, trabajamos el vocabulario 
desconocido. 
ACTIVIDADES DE LECTURA 
1. Se presenta el poema ¿Qué sos, Nicaragua? de Gioconda Belli, poeta, novelista y 
activista política nicaragüense. Además, se localiza Nicaragua en el mapa en la red. Se 
escucha el vídeo en Youtube: https://www.youtube.com/watch?v=pAY_zBPg5Ng 
(1:40, Gioconda Belli recita el poema). Después de escuchar, estimulamos a los 
alumnos para que interpreten el título.  
Finalmente, les entregamos el texto para leerlo individualmente. 
2. Explicamos brevemente el voseo que aparece en el poema: se trata de una característica 
del español de Nicaragua o de otras variedades de español de América. Tú se remplaza 
por vos, lo que puede cambiar la conjugación de los verbos (DLE, 2019). Se presentan 
ejemplos y los alumnos forman nuevos.  
3. Trabajamos la conjunción sino: explicamos el significado, los alumnos forman nuevos 
ejemplos. 
4. Explicamos el vocabulario desconocido, sobre todo los nombres de los pájaros 
americanos: guardabarrancos, cenzontles, colibríes. Se pueden buscar sus fotos en la 
red. 
5. El profesor pide a los alumnos que enumeren las estrofas del poema (trabajan 
individualmente). Mientras tanto, dibuja la siguiente tabla en la pizarra: 
 Honesto Poco 
claro 
Poderoso Extraño Cruel Triste Bello Inteligente 
Estrofa: 
 





Se explica la tarea a los alumnos: deben elegir estrofas que a su juicio correspondan a 
los adjetivos expuestos (se pueden añadir otros, si no es posible encontrar el adecuado). 
Tienen que relacionar los adjetivos de la tabla con el número de la estrofa en su texto. 
6. Los alumnos presentan sus respuestas y el profesor escribe en la pizarra todos los 
números. Subraya las respuestas comunes: los alumnos las interpretan, lo apoyan con 
ejemplos del texto. El profesor los estimula para que traten de interpretar el significado 
del poema por partes y les ayuda a comparar sus ideas en una discusión en clase.  
7. En grupos, los alumnos escriben los nombres de sentimientos que se expresan en el 
poema (al menos 3).  
8. Se presentan los sentimientos y el profesor los relaciona con el siguiente tema: ¿Quién 
es el sujeto lírico?  
Añade preguntas sobre el vocabulario clave: ¿Qué significan «dolor y polvo y gritos en 
la tarde» o «puño crispado y bala en boca»? ¿A qué se refiere el dolor? Mientras tanto, 
se añaden algunos datos biográficos de la autora. Por ejemplo, según su página oficial: 
Desde muy joven participó en el movimiento revolucionario que derrocó a 
Anastasio Somoza en 1979. Ocupó posiciones importantes en el gobierno y el 
partido Sandinista […]. Su poesía ha recibido numerosos premios […] 
reconociendo su trabajo por la libertad de prensa y en defensa de los derechos 
humanos y los de la mujer (Gioconda Belli, 2019). 
Además, se comenta la dictadura de Somoza y se presenta el vocabulario necesario 
sobre la dictadura y la revolución sandinista. Por ejemplo, según Vázquez y Martínez 
Díaz (1996), en los años 60 Nicaragua vive en la pobreza bajo la dictadura de la familia 
Somoza. Entonces, empieza la violencia… El pueblo, guiado por un grupo de liberación 
(Frente Sandinista de Liberación Nacional), protesta y esto lleva a la guerra. El 
gobierno organiza incluso ataques contra los civiles. 
ACTIVIDADES FINALES / TAREA PARA CASA 
1. Los grupos dibujan una ilustración que pueda reflejar los significados del poema. La 
ilustración puede ser muy creativa. Al terminar, se pueden buscar fotos de Nicaragua en 
la red para compararlas con las ilustraciones. 
2. Posible continuación o tarea para casa: los alumnos tratan de usar la expresión ¿Qué 
sos, X, sino…? Pueden crear versos, escribir un poema o simplemente formar 3 frases 
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Gioconda Belli: ¿Qué sos Nicaragua?
¿Qué sos 
sino un triangulito de tierra 
perdido en la mitad del mundo? 
 
¿Qué sos 






sino un ruido de ríos 
llevándose las piedras pulidas y brillantes 
dejando pisadas de agua por los montes? 
 
¿Qué sos 
sino pechos de mujer hechos de tierra, 
lisos, puntudos y amenazantes? 
 
¿Qué sos 
sino cantar de hojas en árboles gigantes 
verdes, enmarañados y llenos de palomas? 
 
¿Qué sos 
sino dolor y polvo y gritos en la tarde, 
-«gritos de mujeres, como de parto»-? 
 
¿Qué sos 
sino puño crispado y bala en boca? 
 
¿Qué sos, Nicaragua 
para dolerme tanto? 
GLOSARIO 













7.4 Propuesta didáctica con texto poético: Rafael Alberti, Oda a Platko 
TÍTULO Oda a… 
AUTORA Klara Poličnik 
APARTADO SEGÚN MCER: 
http://www.cvc.cervantes.es/aula/didac
tired/didactiteca/indice.htm  
Conocimiento del mundo. 
Conocimiento sociocultural. 
Destrezas y habilidades interculturales y la consciencia 
intercultural. 
Competencias de la lengua: tipos de texto y género, 
funciones, nociones. 
NIVEL A partir de B1 
TIPO DE ACTIVIDAD Tarea final. 
OBJETIVOS Interpretar y recitar el poema Oda a Platko. 
Conocer la oda como composición lírica. 
Reflexionar sobre la importancia del fútbol para la 
gente. 
Escribir una oda. 
DESTREZAS QUE 
PREDOMINAN 
Comprensión lectora, expresión oral, expresión escrita. 
CONTENIDO 
GRAMATICAL 
Uso amplio del presente de indicativo. 
Uso del condicional simple. 
Repaso del pretérito indefinido y del pretérito 
imperfecto. 
Verbo OLVIDAR en lo que se refiere a la expresión 
«Nadie se olvida...» 
CONTENIDO FUNCIONAL Hablar de situaciones hipotéticas.  
Interpretar el texto poético.  
Identificar las ideas principales del texto poético. 
Recitar el poema.  
Escribir una oda. 
CONTENIDO LÉXICO Léxico especialmente relacionado con el poema: 
- Teoría e historia literaria: la oda. 
- Deportes y las partes del cuerpo (los equipos de 
fútbol de España).  
DINÁMICA  Grupos e individual. 
MATERIAL NECESARIO Material 1, Material 2. 







ACTIVIDADES DE PRE-LECTURA 
1. Los alumnos forman grupos de 3 o 4 personas. Tienen que comentar lo siguiente: 1) 
¿Qué es un héroe/una heroína? 2) Nombrad una persona que podría ser un héroe/una 
heroína de nuestra realidad. 
2. Se presentan sus respuestas en conversación en clase. Los alumnos escuchan a sus 
compañeros para no repetir lo mismo, se refieren a otros, etc. Además, el profesor 
añade que los héroes son a quienes se dedican las odas. Tratan de explicar en sus 
propias palabras: ¿Qué es una oda?  
3. Reciben la hoja de trabajo Oda a... (Material 1). Tienen que rellenar los huecos con 
las palabras del cuadrado. Luego, se comprueban las soluciones del texto mediante 
conversación en clase. El profesor ayuda a resolver dudas con el vocabulario y a 
trabajar los significados del texto en clase abierta: ¿De qué modo se escriben odas? 
¿Qué expresan? 
ACTIVIDADES DE LECTURA 
1. Cuestión introductoria: ¿Conocéis a Platko? Si alguien sabe de qué se trata, le pedimos 
que no lo cuente a los compañeros.  
2. Los grupos reciben el poema Oda a Platko (Material 2). Se comenta que se trata de un 
poema de Rafael Alberti, poeta español. Tienen que leerlo individualmente y después 
tratar de averiguar quién es Platko en grupo. Si hay alumnos que lo conocen, trabajan 
juntos y buscan pistas en el poema que revelen su identidad. 
3. Cada grupo presenta su hipótesis. 
4. El profesor revela la identidad de Platko (se pueden buscar sus fotos en la red). Ferenc 
Platko, de Hungría, fue un guardameta del FC Barcelona. El poema habla de la final del 
Campeonato de España de 1928, un enfrentamiento entre el FC Barcelona y la Real 
Sociedad (San Sebastián) en el estadio El Sardinero en la costa de Cantabria. El poeta 
se inspiró en el “momento mágico” en el que Platko realizó una gran estirada para 
contener un tiro y recibió una patada durísima, es decir, un golpe destinado al balón. 




5. Mensaje del poema: se buscan referencias en el texto sobre el partido y la acción de la 
que habla. Se trabaja el vocabulario más significativo para la interpretación 
(guardameta, pararrayos, camisetas azules y blancas contra ti, llave y pórtico áureo, 
insignias doradas, tumbarse, desmayado, sangrando en los ojeales, arco contrario al 
viento, vuelta al corazón/del viento…). 
 Finalmente, se responde a cuestiones como: ¿En qué se inspiró Alberti para escribir el 
poema, según tu opinión? ¿Por qué dedicó esta oda al guardameta húngaro? ¿Por qué 
dice «Nadie se olvida...»?  
ACTIVIDADES FINALES  
1. Competición: los grupos compiten en un concurso de la mejor lectura del poema o de 
fragmentos del poema. Gana el grupo que lo lea con más emoción, expresión, etc.  
2. Posible continuación o tarea para casa: los alumnos escriben una oda. La dedican a 
alguien que les parezca grande o importante (a un amigo, miembro de su familia...) El 
texto puede ser de libre extensión, pero tiene que presentar una visión subjetiva y 
revelar la admiración o el afecto que se siente por esa persona. 
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Rellena los huecos con las palabras del cuadrado encima del texto. ¡OJO! Vas a encontrar 
un infinitivo: escribe la forma verbal correcta. 
¿Qué es la oda? 
 GANADORES, ESPECÍFICA, SENTIMIENTOS, GRANDES TEMAS, ELEVADO,   CANTAR4 
 
Es un ejemplo de la poesía lírica de tono ______________________. Su nombre proviene del 
griego antiguo (“odé”) y significa “canto”. Por aquel tiempo, las odas se 
______________________ en momentos de gran alegría. La oda no tiene una forma 
______________________, puesto que el sentimiento de alegría tiene muchos matices. Cada 
ser humano, y cada poeta, se alegra de manera diferente: así, se han escrito odas con distintas 
formas. Cada uno tiene su manera de “cantar” para poder expresar sus 
_____________________. 
El padre de la oda es el poeta Píndaro, uno de los más célebres poetas de la Antigua Grecia. 
Componía odas para alabar o glorificar a los héroes o a los ______________________ de las 
competiciones deportivas de alto nivel. No obstante, otros poetas las dedicaron a los 
______________________ de la literatura, como por ejemplo el Amor, la Amistad, la Justicia, 
la Bondad... (Novak, 1997). 
  
                                                 






SANTANDER 20 DE MAYO DE 1928 
A José Samitier, capitán 
 
Nadie se olvida, Platko,  
no, nadie, nadie, nadie,  
oso rubio de Hungría. 
 
Ni el mar, 
que frente a ti saltaba sin poder defenderte. 
Ni la lluvia. Ni el viento, que era el que más rugía. 
Ni el mar, ni el viento, Platko, 
rubio Platko de sangre, 
guardameta en el polvo, 
pararrayos. 
 
No nadie, nadie, nadie. 
 
Camisetas azules y blancas, sobre el aire. 
Camisetas reales, 
contrarias, contra ti, volando y arrastrándote. 
Platko, Platko lejano, 
rubio Platko tronchado, 
tigre ardiente en la yerba de otro país. ¡Tú, llave,  
Platko, tu llave rota, 
llave áurea caída ante el pórtico áureo! 
 
No nadie, nadie, nadie, 
nadie se olvida, Platko. 
 
Volvió su espalda al cielo. 
Camisetas azules y granas flamearon, 
apagadas sin viento. 
 
El mar, vueltos los ojos, 
se tumbó y nada dijo. 
 
Sangrando en los ojales, 
sangrando por ti, Platko, 
por ti, sangre de Hungría, 
sin tu sangre, tu impulso, tu parada, tu salto 
temieron las insignias. 
 
No nadie, Platko, nadie, 





Fue la vuelta del mar, 
fueron  
diez rápidas banderas 
incendiadas sin freno. 
 
Fue la vuelta del viento. 
La vuelta al corazón de la esperanza. 
Fue tu vuelta. 
 
Azul heróico y grana, 
mando el aire en las venas. 
Alas, alas celestes y blancas, rotas alas, 
combatidas, sin plumas, escalaron la yerba. 
Y el aire tuvo piernas, 
tronco, brazos, cabeza. 
 
¡Y todo por ti, Platko, 
rubio Platko de Hungría! 
 
Y en tu honor, por tu vuelta, 
porque volviste el pulso perdido a la pelea, 
en el arco contrario al viento abrió una brecha. 
 
Nadie, nadie se olvida. 
 
El cielo, el mar, la lluvia lo recuerdan. 
Las insignias. 
Las doradas insignias, flores de los ojales, 
cerradas, por ti abiertas. 
 
No nadie, nadie, nadie, 
nadie se olvida, Platko. 
 
Ni el final: tu salida, 
oso rubio de sangre, 
desmayada bandera en hombros por el campo. 
 
¡Oh, Platko, Platko, Platko 
tú, tan lejos de Hungría! 
 
¿Qué mar hubiera sido capaz de no llorarte? 
 
Nadie, nadie se olvida, 





7. 5 Propuesta didáctica con texto poético: Consuelo Tomás Fitzgerald, 
Fotografía velada 
TÍTULO El papel de la mujer 
AUTORA Klara Poličnik 
APARTADO SEGÚN MCER: 
http://www.cvc.cervantes.es/aula/didac
tired/didactiteca/indice.htm  
Conocimiento del mundo. 
Conocimiento sociocultural. 
Destrezas y habilidades interculturales y la consciencia 
intercultural. 
Competencias de la lengua: tipos de texto y género, 
léxico. 
NIVEL B1 
TIPO DE ACTIVIDAD Tarea final 
OBJETIVOS Interpretar el poema Fotografía velada. 
Reflexionar sobre los roles de género. 
Reflexionar sobre las tradiciones y las costumbres. 
Conocer la participación política de las mujeres en 
Panamá. 
Escribir una carta personal. 
DESTREZAS QUE 
PREDOMINAN 
Comprensión lectora, expresión escrita, expresión oral.  
CONTENIDO 
GRAMATICAL 
Uso amplio de las formas del presente de indicativo. 
Repaso del pretérito imperfecto. 
Uso de definiciones de diccionarios monolingües. 
CONTENIDO FUNCIONAL Comprensión global del texto publicitario. 
Buscar información determinada en el texto. 
Interpretar el texto poético. 
Escribir una carta personal. 
CONTENIDO LÉXICO Léxico especialmente relacionado con el poema y el 
texto: 
- Sociedad: tradiciones y roles sociales. 
- Relaciones de pareja. 
- Política: democracia, igualdad de género. 
DINÁMICA  Grupos e individual. 
MATERIAL NECESARIO Material 1, Material 2. 







ACTIVIDADES DE PRE-LECTURA  
1. Preguntas introductorias para estimular la conversación en clase abierta: ¿Las mujeres 
tienen distintos roles/papeles en la vida a los hombres? ¿Tienen diferentes 
intereses/profesiones/trabajos? ¿Qué pensáis? 
2. El profesor explica que se va a leer un reportaje de la revista panameña Mujer (se 
puede localizar Panamá). La periodista/la autora investiga la participación política de 
las mujeres en Panamá: el estado decidió establecer un sistema de cuotas de género en 
política y algunas mujeres políticas presentaron sus opiniones. La clase trata de 
explicar en conversación: ¿Qué son las cuotas de género? ¿Cómo explicarlo? Además, 
se trabajan los conjuntos léxicos: el poder ejecutivo/legislativo, la administración del 
país, la participación política. 
3. Los alumnos reciben la hoja de trabajo En la política panameña, ¿dónde están las 
mujeres? (Material 1) para leerlo individualmente: el objetivo es la comprensión 
global del texto. Después, deben responder a las cuestiones sobre su contenido.  
4. Se revisan las respuestas y se resuelven potenciales dudas sobre las partes 
incomprensibles mediante unaconversación: llamamos a los alumnos por sus nombres 
para responder. Al final, los alumnos resumen y deciden en clase abierta: ¿Piensas que 
las cuotas de género son la solución para los desafíos de Panamá? ¿Cómo es la 
participación política de las mujeres en nuestro país?  
 
ACTIVIDADES DE LECTURA 
1. Los alumnos forman grupos pequeños. Reciben el poema Fotografía velada (Material 
2) de la poeta panameña Consuelo Tomás Fitzgerald. Pedimos a alguien que lo lea en 
voz alta. 
2. Conversación en clase: ¿Cuál es el tema del poema? ¿Qué significa el título? 
Posteriormente, los grupos hacen el ejercicio núm. 1. 
3. Se comprueban las respuestas: cada grupo relaciona una definición con una palabra 
del verso y trata de interpretar el verso. Luego, se trabajan otras palabras que los 
alumnos quizás no conocen.  
4. Cuestión para la clase: ¿Qué tiempo verbal podéis encontrar en el poema? En vuestra 




5. Finalmente, los grupos tratan de describir el rol que tiene la mujer del poema. Cada 
grupo presenta su descripción. Los alumnos tienen que escucharse los unos a los otros 
y tratar de referirse a sus compañeros para no repetir lo mismo. 
 
ACTIVIDADES FINALES / TAREA PARA CASA 
1. Los alumnos escriben una carta personal: se convierten en la persona que habla en el 
poema. Escogen una posibilidad:  
a) Escribe una carta de despedida. No quieres continuar viviendo con tu pareja, 
sino cambiar tu manera de vivir. Explicas qué quieres hacer en tu vida y qué 
tipo de relación deseas tener en el futuro.  
b) Escribe una carta a tu pareja para decirle qué tiene que cambiar. Explícale qué 
quieres hacer en tu vida y qué tipo de relación deseas en el futuro.  
 
Bibliografía 
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050f92008e5a/2014bv1516miriamreyescarcamo-pdf.pdf  
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¿En la política panameña, ¿dónde están las mujeres?5 
 
[…] Jue, 08/09/2018 - 13:04 Reportajes 
Karen Bernal  
 
El empoderamiento político de las mujeres en América 
Latina ha tenido importantes avances en las últimas 
décadas. Desde 1990, cuando llegó al poder la 
nicaragüense Violeta Barrios de Chamorro, seis mujeres en 
la región han ocupado la silla presidencial de su país por 
elección democrática. Además, la legislación sobre cuotas y 
el debate equitativo han ido tomando terreno.  
  
Pero también existen enormes desafíos, ya que la región 
dista de alcanzar la igualdad paritaria para tener una 
democracia más inclusiva e igualitaria. Todavía existe una baja participación de mujeres 
políticas en todos los poderes del Estado y hace falta más compromiso de los partidos políticos, 
las instituciones del Estado y la sociedad civil.   
[…] 
 
Giulia De Sanctis: a ellas les cuesta más    
[…] De Sanctis (Acción Femenina del Partido Popular, Afepp) mira con buenos ojos el tema 
de las cuotas para incluir a más mujeres en el sistema político. "Fui secretaria de las mujeres en 
el Partido Popular (PP) para la elección del 2014 y fui testigo de que se buscaron mujeres, pero 
no había. Mientras no sea obligatorio y siga esa farola de escape, es muy difícil que la mujer 
participe", subraya. 
 
Para la secretaria de Afepp muchas mujeres no quieren correr voluntariamente por 
problemas de fondo de un sistema paternalista. "Una de las razones es económica. Las 
mujeres somos más conservadoras que los hombres en este tema y más cuidadosas con el 
patrimonio. Además, es una realidad que la mujer tiene menos acceso al dinero y al crédito y 
tiene menos capacidad de solicitar donaciones. Hay un poquito de incapacidad histórica, 
precisamente por la falta de práctica", dice. 
  
Otro obstáculo es el tema cultural. "A pesar de que hace varios años la mujer vota, tenemos 
poco tiempo que la mujer accede a lo público; entonces existe la conciencia colectiva de que el 
lugar de las mujeres es la casa, lo privado, ahí es donde ella puede mandar, ejercer sus 
habilidades", señala. 
  
Agrega que otro punto en contra es que la mujer se limita por el papel de cuidadora que 
históricamente ha tenido; además, al entrar a la política está más expuesta que el hombre 
porque se le critica personalmente. "Hay mujeres que se sacrifican por el supuesto bienestar 
de la familia, en lugar de que tanto ella como la familia entiendan que todos deben tener sus 
necesidades satisfechas, tienen los mismos derechos y tienen que compartir eso juntos". […] 
                                                 





1) Responde a las cuestiones sobre el texto En la política panameña, ¿dónde están las 
mujeres? de Karen Bernal. Forma frases completas. 
 
1. ¿Cuál es el número total de presidentas en los países latinoamericanos desde el año 




2. ¿Cuáles son los cuatro desafíos principales para establecer una democracia más 














5. En opinión de Giulia de Sanctis, ¿qué es lo que deberían tener en cuenta las familias o, 






Consuelo Tomás Fitzgerald: Fotografía velada6 
Me pedía 
hacer los días 
de recetas y sillón 
cubrirme en el papel de mujer 
doméstica lánguida aséptica híbrida 
 
me pedía 
darle los hijos que Dios quiera 
volverme ojos de TV 
quedarme para su gozo 
disimular los años desarmados 
llenarme de fantasías 
llorar en la oscuridad 
aburrirnos en común 
 
me pedía 
ponerme anteojos oscuros 








de otra mujer. 
 
  
                                                 




¿A qué palabras del poema Fotografía velada de Consuelo Tomás Fitzgerald pertenecen 
las siguientes definiciones7? Busca entre las palabras subrayadas en el poema y 
relaciónalas con las definiciones:  
 
1. s.f. pl. Capacidad de la mente para imaginar cosas pasadas, lejanas o inexistentes. / 
Imagen formada por esta capacidad. 
2. s.m. Sentimiento de placer o de alegría causado por algo agradable o apetecible. 
3. s.m. Asiento grande para una persona, con respaldo y con brazos y generalmente 
recubierto con un material mullido. 
4. v. Hacer o construir un edificio, o mandarlo construir. / Establecer, fundar.  
5. adj. Falto de ánimo, de valor o de alegría. / Flaco, débil o sin fuerzas. 
6. v. Referido esp. a una intención o a un sentimiento, ocultarlos para que los demás no se 
den cuenta.  
                                                 
7 Selección de las definiciones de Clave, Diccionario de uso del español actual (2014) y Diccionario de la lengua 




7.6 Propuesta didáctica con texto poético: Antonio Machado, ¡Colinas 
plateadas…    
TÍTULO Imágenes del paisaje  
AUTORA Klara Poličnik 




Destrezas y habilidades interculturales y la consciencia 
intercultural. 
Competencias de la lengua: tipos de texto y género, 
funciones, nociones. 
NIVEL B1 
TIPO DE ACTIVIDAD Tarea final. 
OBJETIVOS Interpretar el poema ¡Colinas plateadas… 
Describir diferentes paisajes y lugares. 
Valorar la naturaleza. 
Reflexionar sobre la calidad de vida de la gente en 
diferentes lugares. 
Conocer la obra de Antonio Machado referente a 
Castilla, su paisaje y sus problemas sociales. 
DESTREZAS QUE 
PREDOMINAN 
Comprensión lectora, expresión oral. 
CONTENIDO 
GRAMATICAL 
Repaso: las formas del presente de Indicativo. 
Repaso: la posición del adjetivo.  
CONTENIDO FUNCIONAL Interpretar el texto poético.  
Describir paisajes, ciudades, regiones. 
Hablar de la belleza del paisaje. 
Expresar sentimientos y opiniones. 
Presentar las ventajas y desventajas de vivir en cierto 
lugar. 
CONTENIDO LÉXICO Léxico especialmente relacionado con el poema:  
- Geografía física (el paisaje). 
- La gente y la calidad de vida en las ciudades, los 
países, etc. 
- Los sentimientos. 
DINÁMICA  Grupos e individual. 
MATERIAL NECESARIO Vídeo, Material 1. 







ACTIVIDADES DE PRE-LECTURA 
1. Pregunta introductoria: ¿Alguien sabe dónde está Soria? El profesor explica que van a 
hablar sobre un lugar en España y los alumnos tratan de localizarlo.  
2. Se localiza en un mapa en la red (Soria, un municipio en la comunidad autónoma 
española de Castilla y León).  
3. El profesor pone un vídeo (2:27) sobre los espacios naturales de Soria, accesible en 
Youtube: https://www.youtube.com/watch?v=JB88merj_lA. Pide a los alumnos que 
observen el paisaje y apunten algunas palabras para describirlo, respondiendo a 
cuestiones como ¿Cómo es? ¿Qué tipos de paisaje aparecen? ¿Qué tipo de vegetación 
podéis observar? Por ejemplo, bosque, piedras… Si no es posible encontrar la palabra 
que se necesita en español, se puede escribir la eslovena: al final, el profesor les 
ayudará con la traducción. 
4. Se comentan las palabras apuntadas en clase abierta.  
ACTIVIDADES DE LECTURA 
1. El profesor explica que se va a trabajar el poema ¡Colinas plateadas... de Antonio 
Machado, un poeta español al que inspiró mucho su país natal y su paisaje, 
especialmente el paisaje y los pueblos de Castilla. 
2. Los alumnos tienen que formar grupos de 3 o 4 personas y reciben el poema. Primero, 
se escoge a alguien que lo lea en voz alta. Luego, tratan de interpretar el título en 
conversación en clase abierta: ¿Cómo explicar el uso de los signos de puntuación?  
3. Posteriormente trabajan en grupo: tienen que buscar adjetivos en el poema, marcando 
los que no entienden. 
4. Los grupos presentan sus adjetivos y tratan de describir Soria. El profesor les ayuda a 
encontrar todos los adjetivos y aclarar potenciales dudas de vocabulario.  
Además, el profesor inventa cuestiones para trabajar las referencias del texto y hablar 
de la relación del autor hacia su tierra: ¿Qué sentimientos se expresan? ¿De qué 
manera? ¿Cómo explicar «¡Campos de Soria…, conmigo vais!»? ¿Existe algún lugar 
que te inspire lo mismo? Los alumnos tratan de responder, el profesor estimula la 




5. El profesor presenta brevemente la obra de Machado. Por ejemplo, según Díaz (2013), 
los poetas y los escritores de su tiempo escriben sobre la belleza del paisaje de Castilla 
y sobre su población, que vive en la miseria. Castilla es un símbolo de España. 
ACTIVIDADES FINALES 
1. Los alumnos tienen que describir la región o la ciudad donde viven. Cada uno escribe 
una lista de Adjetivos positivos+, con los que pueda describir lo que le gusta sobre su 
ciudad (las ventajas de vivir ahí, su belleza...), y otra lista de Adjetivos negativos-, con 
los que pueda describir lo que no le gusta (las desventajas de vivir ahí, los peligros o 
los problemas…). El número de adjetivos no está determinado. 
2. Cada alumno presenta su ciudad en voz alta, según las listas escritas. Presenta y explica 
brevemente alguna ventaja y alguna desventaja de vivir ahí: trata de usar cuantos más 
adjetivos de su lista. 
Bibliografía 
Díaz López, L. (2013): Curso de literatura española moderna. Madrid: Edinumen. 
Gospodarič, K. et al. (2010): Španščina. Posodobitve pouka v gimnazijski praksi. Ljubljana: 
Zavod RS za šolstvo. 
Machado, A. (2015): ¡Colinas plateadas... [Adaptación a la Lengua de Signos Española]. 
Alicante: Biblioteca Virtual Miguel de Cervantes. [Consulta: 27 de septiembre de 2019]. 
Disponible en la web: 
http://www.cervantesvirtual.com/portales/ver_la_poesia/709158_colinas_plateadas/   
VISUALIZA (25 de noviembre de 2017): TURISMO ESPACIOS NATURALES SORIA - Soria 
Ni Te La Imaginas [Vídeo]. https://www.youtube.com/watch?v=JB88merj_lA [27 de 









Antonio Machado: ¡Colinas plateadas… 
¡Colinas plateadas, 
grises alcores, cárdenas roquedas 
por donde traza el Duero su curva de ballesta 
en torno a Soria, obscuros encinares, 
ariscos pedregales, calvas sierras, 
caminos blancos y álamos del río, 
tardes de Soria, mística y guerrera, 
hoy siento por vosotros, en el fondo 
del corazón, tristeza, 
tristeza que es amor! ¡Campos de Soria 
donde parece que las rocas sueñan, 
conmigo vais! ¡Colinas plateadas, 













alcor: grič, manjši hrib  
roqueda: skalovje 
curva: zavoj, krivulja 
encinar: hrastov gozd 
pedregal: kamenje 
colina: hrib 








7.7 Propuesta didáctica con texto poético: Eduardo Galeano, El sistema/1   
TÍTULO Noticias sobre robo 
AUTORA Klara Poličnik 
APARTADO SEGÚN MCER: 
http://www.cvc.cervantes.es/aula/didac
tired/didactiteca/indice.htm  
Conocimiento del mundo.  
Conocimiento sociocultural. 
Destrezas y habilidades interculturales y la consciencia 
intercultural. 
Competencias de la lengua: tipos de texto y género, 
nociones. 
NIVEL B1.1 
TIPO DE ACTIVIDAD Tarea final. 
OBJETIVOS Interpretar el poema El sistema/1. 
Conocer la obra de Eduardo Galeano de forma 
contextualizada. 
Reflexionar sobre la gente, los recursos naturales de los 
que dependen y sobre su futuro. 
Redactar una noticia periodística sobre un robo. 
DESTREZAS QUE 
PREDOMINAN 
Comprensión lectora, expresión oral, expresión escrita. 
CONTENIDO 
GRAMATICAL 
Uso amplio del presente de indicativo. 
Repaso del pretérito indefinido. 
Repaso del condicional simple. 
CONTENIDO FUNCIONAL Interpretar el texto poético. 
Formular hipótesis. 
Expresar opiniones. 
Redactar una noticia periodística. 
CONTENIDO LÉXICO Léxico especialmente relacionado con el poema y las 
citas: 
- Recursos naturales, alimentos.  
- Condiciones de trabajo. 
- Instituciones del estado. 
- Periodismo. 
DINÁMICA  Grupos e individual. 
MATERIAL NECESARIO Material 1, Material 2. 
DURACIÓN 45 min (y tarea para casa). 
 
Procedimiento 
ACTIVIDADES DE PRE-LECTURA 
1. Citas clave: los alumnos forman grupos de 3 o 4 personas. Cada grupo recibe una tarjeta 




todas las palabras. Además, deben escribir una hipótesis sobre los autores de las citas: 
¿Por qué lo dice(n)? ¿Quién podría ser el autor? La hipótesis puede ser creativa, 
producto de la imaginación.  
2. Los grupos explican las citas mediante una conversación en clase. El profesor ayuda a 
aclarar dudas sobre el vocabulario: se destaca la palabra el despojo. Cada grupo guarda 
la hipótesis para más tarde. Se pueden elegir 2 ganadores al final: la hipótesis más 
cercana a la verdadera identidad del autor y la más creativa. 
3. Recursos naturales, productos de América Latina y el comercio internacional: se trabaja 
el vocabulario relacionado con la exportación. ¿Qué productos vienen de América 
Latina a nuestro país? El profesor escribe las palabras en la pizarra según las ideas de 
los alumnos: luego, también les ayuda a identificar los productos, como por ejemplo el 
café, los platanos, el azúcar, el oro, el petróleo… (Cáceres, 2015). 
 
ACTIVIDADES DE LECTURA 
1. Los alumnos reciben hojas de trabajo con el poema El sistema/1, al que le faltan verbos. 
Trabajan individualmente, pero los grupos quedan formados: tienen que rellenar los 
huecos según el contexto.  
Al terminar, comparan las soluciones con el resto del grupo. Se escoge a un alumno para 
leer el poema en voz alta para presentarlas y comentarlas en clase abierta. 
2. El título y los mensajes del poema: se estimula la reflexión sobre el título, por ejemplo, 
¿De qué sistema habla? ¿Es un título atractivo/bueno? ¿Lo podemos relacionar con 
alguna cita que leímos? El profesor motiva a los alumnos para que hablen de sus ideas. 
3. El profesor revela los autores de las citas. El autor de la primera cita es el equipo del 
diccionario Clave (según el uso de la palabra despojo en español); se puede consular y 
comentar la entrada.  
El autor de la segunda cita es Galeano. El profesor presenta brevemente su obra, 
relacionándola con la explotación de los obreros/indígenas y los recursos naturales 
(Galeano, 2013). Se trabajan los siguientes conjuntos léxicos: los mineros, la fiebre del 
oro/de la plata, las minas (de Potosí/Zacatecas), el polvo, los pulmones, la plantación 
(bananera/de café/de caña de azúcar)… Se estimula la conversación en clase: ¿Se trata 
de un trabajo duro? ¿Se recibe un buen salario en este trabajo? ¿Se trabaja en 




4. Al terminar, cada grupo presenta su hipótesis sobre las citas. Se pueden escoger los 
ganadores. 
ACTIVIDAD FINAL / TAREA PARA CASA 
1. Los alumnos tienen que redactar una noticia periodística breve sobre un robo (presente, 
pretérito indefinido). Los datos y el contenido de la noticia se pueden inventar. Se debe 
incluir un título fuerte y atractivo y responder a las siguientes cuestiones: ¿Qué?, 
¿Cuándo?, ¿Dónde?, ¿Quién?, ¿Cómo?, ¿Por qué? 
2. Los alumnos trabajan en grupo o individualmente en casa. 
3. Se leen las noticias en clase o se entregan trabajos individuales. 
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«Los ladrones pueden hacer un buen despojo de tu casa.» 
X 









Aquí faltan palabras: 
Rellena los huecos del poema El sistema/1 de Eduardo Galeano con los verbos del 
cuadrado. Escribe la forma verbal correcta. 
COMBATIR, ENSEÑAR, ESTAR (2x), HABLAR, DESINFORMAR, CONDENAR, VOTAR, 
SOCIALIZAR 
 
Eduardo Galeano: El sistema/1 
Los funcionarios no funcionan.  
Los políticos ___________________ pero no dicen.  
Los votantes ___________________ pero no eligen.  
Los medios de información ___________________. 
Los centros de enseñanza ___________________ a ignorar.  
Los jueces ___________________ a las víctimas.  
Los militares ___________________ en guerra contra sus compatriotas.  
Los policías no ___________________ los crímenes, porque están ocupados en cometerlos.  
Las bancarrotas se ___________________, las ganancias se privatizan. 
Es más libre el dinero que la gente.  




socializar: privatno spreminjati 
v družbeno ali državno; 
podružbljati 





Eduardo Galeano: El sistema/1 
Los funcionarios no funcionan.  
Los políticos hablan pero no dicen.  
Los votantes votan pero no eligen.  
Los medios de información desinforman.  
Los centros de enseñanza enseñan a ignorar.  
Los jueces condenan a las víctimas.  
Los militares están en guerra contra sus compatriotas.  
Los policías no combaten los crímenes, porque están ocupados en cometerlos.  
Las bancarrotas se socializan, las ganancias se privatizan.  
Es más libre el dinero que la gente.  






7.8 Propuesta didáctica con texto poético: José Martí, Cuba nos une 
TÍTULO ¿Qué es lo que nos une?  
AUTORA Klara Poličnik 
APARTADO SEGÚN MCER: 
http://www.cvc.cervantes.es/aula/didac
tired/didactiteca/indice.htm  
Conocimiento del mundo. 
Conocimiento sociocultural. 
Destrezas y habilidades interculturales y la consciencia 
intercultural. 
Competencias de la lengua: tipos de texto y género. 
NIVEL B2 
TIPO DE ACTIVIDAD Tarea final. 
OBJETIVOS Interpretar y analizar el poema Cuba nos une. 
Conocer la obra de Martí de manera contextualizada.  
Hablar de la independencia de los países y la 
convivencia de la gente. 
Conocer y crear metáforas. 
DESTREZAS QUE 
PREDOMINAN 




El uso amplio del presente de indicativo. 
El uso del pretérito perfecto simple y del pretérito 
imperfecto. 
La formación de palabras (especialmente, 
verbo>sustantivo). 
Verbo UNIR/UNIRSE. 
CONTENIDO FUNCIONAL Interpretar y analizar el texto poético.  
Identificar ideas principales en el texto y en el vídeo. 
Crear metáforas. 
CONTENIDO LÉXICO Léxico especialmente relacionado con el poema y el 
vídeo: 
- Gente, sociedad, países (independencia, 
problemas sociales). 
- Acontecimientos y personajes históricos (la 
independencia de Cuba, Eslovenia; colonias 
españolas, etc.) 
DINÁMICA  Grupos e individual. 
MATERIAL NECESARIO Vídeo, Material 1, Material 2. 
DURACIÓN 45 min  
Procedimiento 
ACTIVIDADES DE PRE-LECTURA 
1. Lluvia de ideas para activar el conocimiento previo: INDEPENDIZARSE, SUBLEVAR, 




explicarlas, prever el tema de la clase. Además, se pueden formar nuevas palabras: 
independencia, sublevación, esclavo… Finalmente, el profesor escribe algún ejemplo 
con el verbo INDEPENDIZARSE y desarrolla la conversación: ¿cuándo se independizó 
Eslovenia?, etc. 
2. Se trabaja la hoja Independencia de los países hispanos de América Latina (Material 1, 
tiempo aproximado: 10 min), sobre la independencia de los países hispanos del gran 
imperio español de aquel tiempo. Primero, el ejercicio núm. 1 se puede hacer en parejas, 
consultando el mapa de América Latina. En segundo lugar, se responde individualmente 
a las cuestiones del ejercicio núm. 2, según el vídeo La independencia de Cuba, que se 
proyecta dos veces: desde el principio hasta 2:40 y desde 9:00 hasta 9:38 
(https://www.youtube.com/watch?v=UUOngLjVjdk). 
3. Se comentan las soluciones en clase abierta: se pueden señalar países donde no se habla 
español. Después, se centra la atención en Cuba, que fue una de las últimas colonias que 
se independizó. Los alumnos forman grupos de 4 o 5 personas. Cada grupo tiene que 
resumir el vídeo con sus propias palabras (hay que usar el pasado.) 
4. Los grupos presentan los resúmenes. Además, se pueden añadir datos sobre José Martí: 
poeta, periodista, intelectual. Es un héroe nacional, porque participó y murió en la guerra 
de independencia de Cuba. Los cubanos se sublevaron contra el gobierno español: la 
desigualdad entre la gente, no tenían derechos, etc. 
ACTIVIDADES DE LECTURA 
1. La metáfora: el profesor estimula la conversación en clase abierta: ¿Qué es una 
metáfora? Los alumnos tratan de explicarlo, dar ejemplos. Luego, el profesor desarrolla 
una explicación más detallada, partiendo de las ideas de los alumnos. Por ejemplo, se 
presenta la metáfora como camión de mudanza, según Novak (1997): 
Es la manera poética de ver el mundo. La metáfora cambia significados normales, o de 
cada día, de palabras, cosas… Las presenta de manera totalmente nueva, que puede 
sorprender. Es un “puente” entre dos cosas que no tienen el mismo significado, sus 
significados son muy lejanos. Pero se encuentra algo que tienen en común, aunque esto 
no se dice directamente. Es como un “camión de mudanza”: con el camión 




Para crear una metáfora necesitamos la comparación entre dos cosas, por ejemplo: La 
metáfora es como un camión o El ojo es como un lago en las montañas. Creando una 
verdadera metáfora podemos decir: La metáfora es un camión o El ojo es un lago en las 
montañas; aún mejor: Camión de metáforas u Ojo de lago.  
En esloveno: “Metafora je pododobna tovornjaku”, “Metafora je tovornjak”, 
“Tovornjak metafor.” Ali: “Oko je podobno gorskemu jezeru”, “Oko je gorsko jezero”, 
“Oko jezera” (Novak, 1997: 143-144). 
2. Los grupos reciben el poema Cuba nos une… de José Martí. Pedimos a un alumno que 
lo lea en voz alta. Luego, tratan de subrayar las metáforas en el texto en trabajo en 
grupos. 
3. Cada grupo presenta sus respuestas y las explica; mientras tanto, se estimula la 
interpretación del poema. Después, se añaden cuestiones para establecer una 
conversación en clase: ¿por qué se habla de extranjero suelo? ¿Cómo es la población 
cubana? ¿Se expresan sentimientos, deseos? ¿Qué podrían simbolizar las auras? ¿Qué 
significa el último verso? ¿Qué es lo que une a los cubanos?  
Finalmente, se trabaja el verbo UNIR, UNIRSE. 
ACTIVIDADES FINALES 
1. Cada alumno tiene que escribir dos cosas, actividades o pasatiempos que les unen a otra 
gente, a los amigos: ¿Qué es lo que os une? No se pueden escribir oraciones. Por 
ejemplo, el cine, la bicicleta, la guitarra nos une… 
2. Los alumnos escogen un ejemplo y lo presentan en voz alta. 
3. Luego, tienen que encontrar una nueva palabra que también pueda describirlo. Lo mejor 
es escoger una palabra inusual pero que pueda expresar alguna característica del ejemplo 
seleccionado. 
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Independencia de los países hispanos de América Latina 
1. Escribe los nombres de los países hispanos de independencia más tardía. 




Mapa 1: La América Latina del siglo XIX (CVC, 2019). 
 
2. Ve el vídeo Independencia de Cuba y responde de manera corta:  
1) ¿Cuáles fueron los dos objetivos de la sublevación de Yara el 10 de octubre? 
 
2) ¿A qué se dedicaba el 40 % de la población negra de Cuba? 
 
3) ¿A qué se dedicaba la burguesía cubana? 
 
4) Enumera tres cosas que deseaba la clase media cubana. 
 






José Martí: Cuba nos une... 
Cuba nos une en extranjero suelo,  
Auras de Cuba nuestro amor desea:  
Cuba es tu corazón, Cuba es mi cielo,  



























En el presente trabajo final de máster hemos defendido que los textos poéticos son materiales 
didácticos muy provechosos. El contexto que crean puede convertirse en una situación didáctica 
viva, atractiva y estimulante para compartir diferentes conocimientos y experiencias personales. 
Es adecuado para llevar a cabo distintas actividades comunicativas, lo que prioriza el MCER 
(2002), aunque sean diferentes de las que se diseñan según los objetivos de garantizar la utilidad 
inmediata de la lengua. Es decir, en el acto de interpretar o combinar de diferentes maneras los 
significados provenientes de la expresión poética, se pueden activar diferentes conocimientos, 
como exponemos especialmente con el trabajo sobre las cualidades del lenguaje poético de 
Acquaroni (2006) y Naranjo (1999). Además, en el acto de la interpretación misma se pueden 
obtener capacidades y habilidades para acercarse a la lengua y la cultura meta.  
Primero, se puede observar el funcionamiento del lenguaje poético referente a la metaforicidad, 
según la teoría cognitiva de la metáfora de Lakoff y Johnson. Se adquieren varios 
conocimientos lingüísticos, dado que las metáforas conceptuales pueden producir diferentes 
expresiones metafóricas en diferentes lenguas. Además, es posible que algunos conceptos 
abstractos, que pueden ser denominados solamente en términos de metáfora, sean compartidos 
por diferentes comunidades culturales. Acquaroni (2010) enfatiza que esto puede ayudar a los 
alumnos a acercarse a los significados conceptuales y trabajar, al mismo tiempo, la lengua o la 
expresión, que es diferente en la lengua meta. Sin embargo, la teoría de la metáfora desarrolla 
que la metaforicidad de la lengua no se refleja solamente en el discurso literario: los 
mecanismos metafóricos generan lengua en general, como demuestran Acquaroni (2010), 
Luján (2015) y Peragón (2019). La reflexión sobre las metáforas poéticas, que exigen esfuerzo 
para apropiarse de sus sentidos, como advierte Peragón (2019), proporciona la manera más 
“plástica” para concienciarse de sus mecanismos subyacentes.  
En segundo lugar, este punto de encuentro en el plano conceptual compartido entre culturas 
puede ser productivo también desde otra perspectiva. Precisamente es posible trabajar la 
interculturalidad a través de todo tipo de referencias culturales que ofrecen los poemas. En la 
reflexión de Luján (2015) observamos que el contexto cultural puede reflejarse en la lengua en 
gran medida, dado que los miembros de las comunidades lingüísticas comparten varias 
dinámicas de vida y de conceptualización y el mismo idioma. Los alumnos pueden conocerlo 
mejor y, además, obtener el estatus especial de hablante intercultural, como propugnan Byram 




culturales, desarrollan habilidades para interpretarlos y también reflexionan sobre posturas y 
valores personales. 
Como resultado, vemos que los poemas pueden ser un material didáctico que ofrece gran 
cantidad de variantes para ser trabajado: siempre se puede hacer algo diferente. Los alumnos 
no tienen que enfrentarse a un tema del que ya hablaron en numerosas ocasiones. Por eso, 
esperamos que se sientan motivados e involucrados con el material que les ofrecemos. 
Contamos sobre todo con los especiales efectos del lenguaje poético, que exponemos en el 
cuarto capítulo (4 Cualidades específicas del lenguaje poético y sus implicaciones didácticas), 
según los trabajos de Acquaroni (2006) y Naranjo (1999). Estos pueden ayudar a despertar la 
curiosidad de conocer la lengua o la cultura meta para hablar de lo vivido, activar los 
sentimientos y ofrecer puntos de partida para discutir valores. Además, se presta mucha 
atención al ambiente de la clase que creamos, como propone Ruiz (2011) en su reflexión sobre 
la educación intercultural y la educación ambiental. Queremos despertar empatía a través de 
textos poéticos en los que se reflejan sentimientos, emociones, valoraciones, inquietudes, 
estima, alabanza, etc. Igualmente, queremos construir una comunidad en el aula en la que todos 
puedan participar, de modo que cada alumno conserve su autonomía, aunque el trabajo esté 
basado en la cooperación. Por lo tanto, favorecemos el trabajo en grupos y los debates en clase 






Učenje tujega jezika pomeni razvoj celostne zmožnosti sporazumevanja v določenem jeziku, 
kar je vodilo, ki mu želi slediti pričujoče magistrsko delo. Gre namreč za princip, na katerem 
temelji sodobna didaktična tujejezična metodologija, ki jo določa Skupni evropski jezikovni 
okvir (SEJO). Tako različne didaktične refleksije o poučevanju in učenju tujih (TJ) ali drugih 
jezikov (J2) svojo pozornost namenjajo prav temu principu: skozi kompetenčni model je 
potrebno definirati skupek  kompetenc, ki jih učenci pridobivajo v procesu izobraževanja, med 
njimi seveda tudi sporazumevalne. Gre za več, med seboj razlikujočih se komponent učnega 
procesa, ki težijo k celostnemu razvoju učencev. Tako se magistrsko delo pobližje sooči zlasti 
z literarno, sociolingvistično in medkulturno kompetenco, saj želi odgovoriti na ključni 
vprašanji, iz katerih izhaja, in sicer: Katere kulturne vsebine lahko obravnavamo skozi poezijo? 
in Na kakšen način jih lahko obravnavamo? Ker si za ciljno učno skupino izbere najstnike in 
odrasle v slovensko-govorečemu okolju, se navezuje na dela različnih strokovnjakov in 
dokumente, ki so relevantni za poučevanje v tem prostoru. Tako ohrani kompetenčni pristop, 
oziroma kompetenčni komunikacijski pristop k poučevanju španščine kot tujega jezika, ki ga 
predpostavlja SEJO, saj je le-ta skladen z zahtevami potrjenega učnega načrta za španščino v 
srednjih šolah, prav tako pa uspe izkoristiti posebnosti danega kulturnega okolja, ki so lahko 
zanimive z vidika medkulturnosti. Nenazadnje je cilj magistrskega dela tudi izdelava učnih 
priprav za poučevanje kulturnih vsebin skozi poezijo kot samostojih didaktičnih enot, ki bi 
zastavljene cilje predstavile v praksi. 
V teoretičnem delu skuša prikazati nekatere smernice razvoja komunikacijskega modela, ki od 
osemdesetih let prejšnjega stoletja velja za ustaljeni pristop k poučevanju tujih in drugih 
jezikov. Osredinja se na vprašanje literarnih besedil kot koristnih učnih gradiv: vse od nazornih 
primerov rabe jezika literarne narave v vsakdanji komunikaciji pa do specifičnih značilnosti 
pesniškega jezika, ki lahko olajšajo proces učenja tujih jezikov, pokaže, da bi zapostavljanje 
rabe teh besedil prikrajšalo učence za raziskovanje pomembne plati jezikovne resničnosti 
kateregakoli jezika. Obenem zagovarja rabo avtentičnih učnih gradiv, v tem primeru avtentičnih 
besedil, ki v tujejezični didaktični terminologiji označujejo vsa tista, ki niso bila na nikakršen 
način prilagojena učni rabi. Besedila se morajo namreč ohraniti v obliki, ki je bila namenjena 
naravnemu govorcu: pesniška besedila so torej ustrezen izbor, saj nudijo odlične priložnosti za 
seznanjanje z jezikovnimi situacijami, ki so samosvoje – vendar pristne. Na ta način se učenci 




celosten kontekst sporočanja, v katerem je mogoče razbrati tako komunikacijske intence 
sporočevalca, kot zaznati realne potrebe po odzivu bralca. 
Pričujoče delo želi poudariti, da jezik, ki je že sam po sebi ključna kulturna tvorba, ki si jo delijo 
vsi člani jezikovne skupnosti, predstavlja neločljivi del kulture, ki ga je proizvedla. Nenazadnje 
enako velja tudi za pesniška besedila ali katerokoli besedno umetnost v danem jeziku. Tako so 
pri spoznavanju in učenju tujega jezika dobrodošle najrazličnejše kulturne vsebine. Na eni 
strani gre lahko za same sociolingvistične vidike v komunikaciji, ki zajemajo vse od dialektov 
do jezikovnih različic same španščine, na drugi za spoznavanje kulturnih produktov, oblik 
družbene organizacije, institucij, vrednot, kot tudi običajev, navad, jedi … Na ta način pa to 
magistrsko delo skuša opredeliti kulturo v najbolj produktivnem smislu za didaktično rabo, saj 
se glede same definicije koncepta kultura ni mogoče zediniti. Kljub temu pa želi zamejiti 
možnosti, da bi katerokoli kulturo predstavili kot popolnoma homogeno in dokončno definirano 
z zgolj njej lastnimi posebnostmi, ki ostajajo nespremenljive in eksotične v pogledu tujih 
učencev. 
Možnost, da bi pesniška besedila uporabili kot didaktični material, se tako zdi sprejemljiva iz 
dveh vidikov: prvič, gre za material, ki lahko omogoči razvoj sporazumevalne kompetence. V 
luči komunikacijske teorije Romana Jakobsona se namreč tudi literarno delo lahko dojame kot 
tisto, ki skozi (svojstven) jezik bralcu posreduje govorno intenco avtorja. Pri tem ravno poetični 
jezik pridobi pomembno vlogo: v razmejevanju od standardizirane različice se predstavi kot 
poseben način zaznavanja realnosti, ki skupaj z vsemi formalnimi elementi (od ritma do 
specifičnih retoričnih figur) prenaša sporočilo. A kot tak zahteva posebna znanja in spretnosti, 
preko katerih se mu učenci lahko približajo, mu torej pripisujejo pomene, smisel. Ta znanja 
predstavlja t.i. literarna kompetenca, ki jo učenci razvijajo pri pouku. Delo skuša pokazati, da 
njen razvoj ni tako različen od razvoja same lingvistične kompetence: skupaj z njo je dojeta kot 
ena izmed podzvrsti sporazumevalne kompetence, kot jo predstavi SEJO. Vsej svoji izraznosti 
in posebnim učinkom navkljub pesniški jezik pravzaprav ni tako tuj vsakdanji govorici: glede 
na teorijo metafore Lakoffa in Johnsona je vsakdanji jezik generiran na enak način. Teorija 
implicira, da vsak jezikovni uporabnik izbira med najbolj ustreznimi izraznimi oblikami, ki 
odražajo njegov način koncepcije sveta. 
Drugič, pesniška besedila nudijo priložnosti za spoznavanje različnih kulturnih vsebin. Že sama 
predstavljajo pomembne kulturne manifestacije, vsebujejo pa lahko tudi druge reference, ki 
glede na komunikacijisko teorijo merijo na poseben kulturni kontekst. Bralci oz. učenci v 




za kontekst znotraj konteksta, saj tako avtor kot bralec izhajata iz osebnih, družbenih ali 
kulturnih situacij, ki ju določajo na različne načine. Poleg tega pa že sam jezik, ki uhaja ustaljeni 
normi in zavrača enopomenskost, vzpostavi lastno situacijo – a kljub temu zaživi šele ob stiku 
s svojim bralcem.  
Bralec mora biti na interpretiranje tujejezičnega umetniškega dela vselej pripravljen. Pri pouku 
je zato mogoče obravnavati različne vsebine, ki bi mu olajšale približevanje posebnim 
okoliščinam avtorja in samemu delu. Bralec namreč izhaja iz lastnih znanj in kulturnih vzorcev, 
ki jih je usvojil skozi socializacijo v dani kulturi. Ti se lahko razlikujejo od znanj in kulturnih 
vzorcev ciljne jezikovne skupnosti, ali pa tudi ne. Tako lahko z razvojem t.i. medkulturne 
kompetence pri pouku prepoznavamo razlike in podobnosti, ki jih delimo s špansko-govorečim 
svetom. 
Magistrsko delo v praktičnem delu predstavi osem učnih priprav za delo s pesniškimi besedili. 
Namenjene so omenjeni starostni skupini, zahtevajo pa se različne ravni znanja španščine. Tako 
vsaka enota zahteva določene jezikovne zmožnosti, skupaj pa obsegajo nivoje med B1 in B2 
glede na SEJO. Sestavljene so iz osnutkov učnih postopkov in učnih gradiv: namenjene so 
kateremukoli učitelju, ki poučuje španščino kot tuji jezik (TJ) v skupini z najmanj šestimi 
učenci. Slednje je potrebno zato, da lahko delo poteka v dinamiki manjših skupin, v katerih 
učenci sodelujejo in obenem izražajo lastne iniciative. Interpretacija umetniškega dela je 
namreč zamišljena kot skupni kreativni proces, ki se razvija v pogovoru znotraj skupin ali v 
skupinski razredni obliki. Pri tem je pomembno, da se ne oblikujejo dokončni odgovori in da 
ne prevlada enostranskost. 
Pesniška dela, ki se uporabljajo kot ključno didaktično gradivo, obsegajo španski in 
hispanoameriški modernizem, ki se pojavita ob koncu 19. stoletja, literarna gibanja 20.  stoletja 
(povezana z generacijami 98, 27, 36) in sodobnost. Njihovi avtorji in avtorice prihajajo iz 
različnih delov špansko-govorečega sveta: iz Urugvaja, Paname, Nikaragve, Kube in Španije 
(Andaluzije, Valencije in Katalonije). Izbrana so v skladu z zastavljenimi kriteriji izbora in 
izpolnjujejo zahteve, ki izhajajo iz jezikoslovnih, literarnih in didaktičnih področij. Tako je 
zagotovljena primernost besedil za izbrano ciljno skupino, obenem pa se začrtajo smernice ter 
omejitve za didaktično delo. Posebno vlogo pri zboru igrajo tudi kulturne reference, ki jih lahko 
prepoznavamo v besedilih: na ta način lahko izbrana pesniška dela ponudijo kar največ 
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